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Perusopetukseen valmistava opetus on yleisopetukseen sekd yhteiskuntaan in-
tegroivaa maahanmuuttajaoppilaille jdrjestettdvdd opetusta. Se tarjoaa oppilaille
tietoja ja taitoja oppiaineista kieleen sekd koulussa olemiseen, mika tekee valmis-
tavan opettajan tyonkuvasta erilaisen verrattuna muiden opettajien tyonkuvaan.
Tassd tutkimuksessa olemme selvittdneet valmistavan opetuksen opettajien am-
matillisen identiteetin kehittymistd moninaisten tyonkuvien ja roolien keskella.
Valmistavan opetuksen kontekstia ymmartddksemme tutkimme myos opettajien
merkityksellisiksi kokemia paamaaria.

Tutkimus toteutettiin fenomenologis-hermeneuttista tutkimusotetta hyo-
dyntden. Aineisto kerittiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, johon osal-
listui kuusi valmistavan luokan opettajaa kolmesta eri kaupungista. Haastattelu-
aineisto analysoitiin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin menetelmdd noudat-
taen.

Tulosten perusteella aikaisemmat kokemukset, koulutukset ja ristirii-
dat ovat merkittadvid tekijoitd opettajien ammatillisen identiteetin kehittymisessa:
kehittyminen ndkyy opettajien pedagogiikassa ja heijastuu opetuksen tavoittei-
siin. Tarkeimmiksi tavoitteiksi opettajat kokivat turvallisuuden tunteen luomi-
sen, suomen kielen oppimisen ja koululaisena olemisen taidot.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd ammatillisen identiteetin kehittymi-
nen on dynaaminen ja koko eldman kehittyva prosessi. Sen kehittyminen heijas-
tuu koko opetuksen toteutukseen. Tutkimuksemme tuo tietoa opettajan amma-

tillisesta kehittymisestd monikulttuurisessa ymparistossa.

Asiasanat: perusopetukseen valmistava opetus, ammatillinen identiteetti, moni-
kulttuurisuus, interkulttuurisuus, maahanmuuttaja, kompetenssi
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1 JOHDANTO

Suomen maahanmuuttajien mddrad on lisddntynyt merkittavasti 90-luvulta lah-
tien. Vuonna 2018 Suomen védestostd ulkomaalaistaustaisia oli 7 prosenttia. (V-
estoliitto 2020; Tilastokeskus 18.3.2020.) Kymmenen vuoden aikana myos ulko-
maalaistaustaisten lasten osuus on kaksinkertaistunut. Kaikista alaikdisista lap-
sista maahanmuuttajalapsia oli vuoteen 2016 mennessd 7,5 prosenttia. (Tilasto-
keskus 2017.) Vuoden 2019 lopussa alle kouluikéisistd lapsista ulkomaalaistaus-
taisia oli 11 prosenttia. Tédstd suurin osuus sijoittui padkaupunkiseudulle, jossa
alle kouluikdisistd lapsista ulkomaalaistaustaisia lapsia oli joka neljds. (Tilasto-
keskus 2020.) Varsinkin Uudellamaalla, Varsinais-Suomessa ja Pohjanmaalla ul-
komaalaistaustaisten osuus on kasvanut voimakkaasti, minka seurauksena kou-
lujen rakenne muuttuu ulkomaalaistaustaisten oppilaiden maddran lisddntyessa
peruskouluissa myos ympari maata (Tilastokeskus 18.3.2020).

Koulu on kriittinen osa yhteiskuntaa, minka vuoksi se heijastaa yhteiskun-
nassa tapahtuvia muutoksia. Maahanmuuton seurauksena muuttuneiden koulu-
jen rakenteiden lisdksi maahanmuuttajaoppilaat tuovat uudistuksia koulujen ar-
keen. Koulujen tdytyy olla valmiita muutoksiin ja kehittdad toimintaansa oppilai-
den tarpeita vastaaviksi. (Soilamo 2008, 36.) Koulujen rakenteiden muutokset
koskevat opettajia, jotka toiminnallaan pyrkivét vastaamaan koulun kehitykseen
ja tuomaan linjaukset nédkyviksi. Koulujen kulttuurisen diversiteetin kasvu luo
opettajankoulutukselle tarpeen perehdyttdd kulttuurisesti vastaanottavaisia ja
vastuullisia opettajia, jotka kykenevat tukemaan maahanmuuttajaoppilaiden
koulutaivalta (Hosoya & Talib 2013, 205).

Maahanmuuttajaoppilaiden mddrdn kasvun tuomat koulujen muutokset
ovat tapahtuneet nopealla aikavalilld, minkd vuoksi opettajien késitykset omasta
opettajuudesta tulee kehittyd vastatakseen uudenlaisiin tarpeisiin (Soilamo
2008). Jotta opettajat voivat tukea ja ylldpitdd muutoksen tuomia rooleja ja vas-
tuita, joutuvat he kehittimaan ammatillisia ominaisuuksiaan (Chong 2011, 220).
Esille voi nousta ammatilliseen identiteettiin liittyvid kysymyksid opettajien

osaamisesta ja kompetenssista (Soilamo 2008, 57; Beijaard, Meijer & Verloop



2004, 109). Mocklerin (2010, 517) mukaan ammatillisen identiteetin kehittymisen
tuotteena luotu itseymmarrys asettaa raamit opettajien tyolle: padtoksentekoon,
opetusmenetelmiin, pedagogiikkaan ja arviointiin.

Eri tutkimukset ovat pyrkineet selvittaimadan nykyajan koulujen opettajien
kokemuksia ja etenkin sitd, kuinka opettajat selvidvdt muutosten keskelld (Bei-
jaard ym. 2004). Opettajien ammatillista identiteettid, sen sisdltamid tekijoitd ja
sen kehittymistd on tutkittu sellaisenaan runsaasti opettajaopiskelijoiden ja vasta
tyoeldmaédn siirtyneiden opettajien ndkokulmasta (ks. Friesen & Besley 2013; Ber-
ger & Lé Van 2019). Tarjolla on tutkimuksia myds jo tydssd olevien opettajien
kokemuksista, ammatillisesta identiteetistd sekd monikulttuurisesta ja interkult-
tuurisesta kompetenssista (ks. Sinkkonen & Kyttdld 2014; Day, Kington, Stobart
& Sammons 2006; Slay & Smith 2011; Ortagtepe 2015). Emme kuitenkaan 16yta-
neet tutkimuksia monikulttuurisessa luokassa tydskentelevien opettajien amma-
tillisesta identiteetistd ja sen kehittymisestd perusopetukseen valmistavan ope-
tuksen kontekstissa.

Tdssd tutkimuksessa olemme selvittineet, milld tavalla perusopetukseen
valmistavan opetuksen opettajien ammatillinen identiteetti on kehittynyt seka
mitkd osatekijdt ovat kehittdneet sitd. Tutkimuksessa haastattelimme perusope-
tukseen valmistavan opetuksen opettajia heiddn kokemuksistaan. Valmistava
opetus kontekstina on ainutlaatuinen ja moninainen. Oppilaat tulevat luokkaan
erilaisista taustoista niin kielen, kulttuurin kuin koulutuksen kannalta, miki
myos tekee opettajan tyonkuvasta laajan ja monipuolisen. Tyonkuvan laajuus ja
valmistavaan luokkaan liittyvat ilmitt tuovat ammatillisen identiteetin kehitty-
miseen kiinnostavia ndkdkulmia. Jotta voisimme ymmartdd opettajien ammatil-
lisen identiteetin kehittymistd syvemmin, tutkimuksen kannalta oli tdrkedd pe-
rehtyd opettajien opetuksessaan korostamiin paamaariin.

Tutkimuksemme aihe valikoitui oman kiinnostuksemme pohjalta. Kiinnos-
tuksemme maahanmuuttajien valmistavaa opetusta kohtaan herasi vuoden 2015
pakolaiskriisin myo6td. Olimme juuri aloittaneet opinnot Jyvaskyldan Yliopiston
luokanopettajakoulutuksessa ja aiheesta puhuttiin paljon koulutuksen nakokul-

masta. Koimme tutkimusaiheen merkittdaviksi, silld valmistavasta opetuksesta



tai opettajan tyonkuvasta ei oltu puhuttu koulutuksessamme. Tutkimuksemme
kautta koimme tdrkedksi tuoda esiin valmistavan opetuksen opettajien tyotd ja
siind kehittymistd. Tulevaisuudessa tydskentelemme todenndkoisesti opettajina
monikulttuurisessa ymparistossd, minkd vuoksi koemme aiheeseen perehtynei-
syyden hyoddylliseksi. Kadsitimme tutkimuksemme merkittdviaksi myos henkilo-
kohtaisen kehittymisen kannalta, silld tutkimus tuo hyodyllisia tyokaluja omaan
opettajuuteemme.

Aloitamme tutkimusraporttimme perusopetukseen valmistavan opetuksen
maddrittelylld ja sen pddtavoitteiden tarkemmalla tarkastelulla, jonka jdlkeen ra-
portti etenee opetustyon kannalta merkittdviin ndkokulmiin. Kéasittelemme val-
mistavan opetuksen opettajan tyotd kirjallisuuteen perustuen sekd tuomme esille
monikulttuurisessa luokassa opettamiseen tarvittavia vaatimuksia opettajankou-
lutusten ndkokulmasta. Tarkastelemme opettajan ammatillisen identiteetin kasi-
tettd keskittyen myos sen uudelleenrakentumiseen ja monikulttuurisessa luo-
kassa opettamiseen vaadittaviin kompetensseihin. Teoreettisen osuuden jdlkeen
avaamme tutkimuksen menetelmdd ja toteutustapaa sekd niiden lisdksi eritte-
lemme tutkimuksen analyysia ja eettisyyttd. Tulosluvussa kuvaamme tutkimuk-
sen keskeisid tuloksia. Lopuksi kerromme tuloksista syntyneitd johtopaatoksid
sekd tarkastelemme tutkimuksen luotettavuutta tutkimusraportin pdattavassa

pohdinnassa.



2 MAAHANMUUTTAJIEN PERUSOPETUKSEEN
VALMISTAVA OPETUS

21 Perusopetukseen valmistava opetus Suomessa

Tdssa tutkimuksessa valmistavalla opetuksella tarkoitetaan oppivelvollisuusidssa
tai esiopetusidssd oleville maahanmuuttajataustaisille lapsille ja nuorille tarjolla
olevaa ja perusopetuslaissa sdddettyd perusopetukseen valmistavaa opetusta (PoL
1998, §5; Opetushallitus 2015, 5; Andonov 2013, 299). Termistd kdytimme myos
muotoa “valo-opetus”. Valmistava opetus on tarkoitettu oppilaille, joiden kielelli-
set valmiudet eivit riitd suomalaisessa esi- tai perusopetuksen ryhmdssa toimi-
miseen. Opetukseen voivat osallistua sekd maahan vasta muuttaneet ettd Suo-
messa syntyneet maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret, jos heidan kielitai-
tonsa sitd vaatii. (Opetushallitus 2017, 3.)

Opetuksen toteuttamisesta ja opetusryhmien muodostamisesta pdattda
opetuksen jdrjestdjd, eli yleensd kunta. Valo-opetus kestdd noin yhden kalenteri-
vuoden ja sitd tarjotaan viahintddan 900 tuntia 6-10-vuotiaille ja 1000 tuntia sita
vanhemmille. Téstd huolimatta valmistavaan opetukseen osallistuva voi siirtya
yleisopetukseen jo ennen edelld mainittuja tuntimadrid, jos hénelld arvioidaan
olevan siihen riittdivat valmiudet. Perusopetukseen valmistavaa opetusta on
mahdollista antaa myos edelld mainittuja tuntimé&rid enemman, jos oppilas sitd
tarvitsee. (Opetushallitus 2015, 5; Opetushallitus 2017, 4.) Jokaiselle valo-opetuk-
seen osallistuvalle laaditaan oma henkilokohtainen opinto-ohjelma, johon kirja-
taan oppilaan ldhtotaso, henkilokohtaiset oppimistavoitteet, opiskeltavat oppiai-
neet, yleisopetukseen integroinnit ja oppilaalle annetut tukitoimet sekd jdrjestetty
ohjaus. (Opetushallitus 2015, 9; Opetushallitus 2017, 3.)

Opetushallitus (2017, 4) mddrittelee, ettd valmistavaa opetusta jdrjestetddn
luokkamuotoisena erillisopetuksena tai inklusiivisesti yleisopetuksen ryhmissa.
Naukkarisen ja Tiermaksen (2019) mukaan inklusiivista valmistavan opetuksen
toteutusta tapahtuu varsinkin padkaupunkiseudulla. Perusopetukseen valmista-

van opetuksen ryhmét muodostetaan oppilaiden iki ja edellytykset huomioon



ottaen niin, ettd ryhmdjako edistdd oppilaiden tervettd kasvua ja mahdollistaa
asetettujen tavoitteiden saavuttamisen (Opetushallitus 2015, 5). Andonov (2013,
300) toteaa, ettd oppilasryhmit ovat hyvin heterogeenisid johtuen oppilaiden eri-
laisista taustoista, kulttuureista ja perheistd sekd eri lahtomaista ja uskonnoista.
Oppilaiden moninaisuus sekd suomen kielen alkeiden opettelu tekevit opetuk-
sesta erityislaatuista verrattuna muihin opetusttihin. On tdrkedd aloittaa integ-
rointi oppilaan ikdtasoa ja valmiuksia vastaaviin suomen- tai ruotsinkielisiin
yleisopetuksen ryhmiin hyvissa ajoin, jotta valmistavalle opetukselle asetetut ta-
voitteet ovat mahdollisia saavuttaa (Opetushallitus 2015, 5; Nissild & Pdivédrinta
2010, 8).

Andonov (2013) maédrittdd tutkimuksessaan, ettd valmistava opetus toimii
“porttina” suomalaisen koulun toimintatapoihin. Opetuksen tavoitteita muodos-
tettaessa ja sen sisdltojd valittaessa otetaan huomioon oppilaiden heterogeeni-
syys ja tdten erilaiset valmiudet. Kyttdldn, Sinkkosen ja Hautalan (2011, 4) mu-
kaan valmistavan opetuksen painopiste sijoittuu kielen opetukseen, mutta ope-
tusta annetaan myods muista oppiaineista. Oppiaineiden tavoitteet noudattavat
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita soveltuvin osin ja niihin kayte-
tyt menetelmét, materiaalit ja opetusjdrjestelyt poikkeavat perusopetuksen ope-
tussuunnitelman oppiaineiden tavoitteista ja sisdlloistd merkittavésti. (Opetus-
hallitus 2015, 7.)

Valmistavassa opetuksessa tirkedd on hyddyntdd kokemuksellisia ja toi-
minnallisia oppimisymparistojd sekd monipuolisia menetelmid. Opetushallitus
(2015, 8) painottaa, ettd opetuksen eheyttaminen ja monialaiset oppimiskokonai-
suudet ovat tarkedssd osassa perusopetukseen valmistavaa opetusta. Forsell, Hil-
tunen, Pihlava ja Alisaari (2016) lisdadvdt, ettd oppiaineiden opiskelussa hyddyn-
netddn myos kielitietoisia tydtapoja. Kielestd keskustellaan osana oppiaineita ja
oppilaan omaa &didinkieltd kdytetddn tyokaluna suomen tai ruotsin kielen rin-
nalla. Kielitietoiset tyttavat médritellddan opetuksen edellytykseksi my6s perus-
opetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa (ks. Opetushallitus

2015, 8-9).
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2.2 Valmistavan opetuksen tavoitteet

Perusopetus toimii oppilaiden perustietojen ja -taitojen rakentajana. Tavoitteena
perusopetuksessa on antaa tiettyjd kansalaistaitoja, joiden avulla oppilaat voivat
toimia aktiivisesti osana yhteiskuntaa seka tuntea omat velvollisuutensa ja oikeu-
tensa. (Aalto & Tukia 2012, 25.) Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetus-
suunnitelman (2015) mukaan valmistavan opetuksen pdatavoitteita ovat suomen
tai ruotsin kielitaidon kehittdiminen ja oppilaan kotoutumisen seka tasapainoisen
kehityksen tukeminen. Lisdksi tavoitteena on antaa tarvittavat valmiudet perus-
opetusta varten. (PVOPS 2015.) Forsell ym. (2016) sekad Kyttdld ym. (2011, 7) li-
sddvat paamadraksi, ettd oppilas integroituisi yhteiskuntaan koulutuksen kautta.
Tama vaatii uuden kielen oppimista sekd kotoutumista uuteen kulttuuriin ja
maahan.

Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa (2015) pai-
notetaan, ettd kielen oppimiseen sekd luku- ja kirjoitustaidon omaksumiseen tu-
lee varata riittdvasti aikaa (PVOPS 2015). Useat tutkijat kokevat kuitenkin val-
mistavaan opetukseen varatun vuoden haasteelliseksi kielen oppimisen kan-
nalta. Heiddn mukaansa vuosi on lyhyt aika usean maahanmuuttajaoppilaan
kohdalla sosialisoitua uuteen kieleen ja saavuttaa tarvittavat kielelliset ja sisallcl-
liset tavoitteet, jotta yleisopetukseen siirtyminen olisi luontevaa. (Piippo & Por-
taankorva-Koivisto 2019; Talib, Lofstrom & Meri 2004, 104; Kyttald ym. 2011.)

Kyttdld ym. (2011, 4-5) lisddvat valo-opetuksen péddtavoitteisiin yleisope-
tukseen integroitumisen valmistavan vuoden aikana seki tiiviin yhteistyon val-
mistavan opetuksen ja yleisopetuksen vililld. Yleisopetukseen integroituminen
pyritddn toteuttamaan mahdollisimman pian ottaen huomioon oppilaan kieli-
taito seké luku- ja kirjoitustaito. Usein oppilaita integroidaan yleisopetuksen ryh-
miin jo valmistavan opetuksen alkuvaiheessa, jolloin oppilaat saavat kontaktin
yleisopetuksen ryhmisséd oleviin oppilaisiin sosiaalisen kielitaidon kehittimisen
ja kotoutumisen edistdmiseksi. (Kyttédlda ym. 2011; Forsell ym. 2016.) Nama tavoit-
teet toimivat perustana oppilaan onnistuneeseen kotoutumiseen ja integroitumi-

seen kouluun sekd yhteiskuntaan. Tarkastelemme kouluvalmiuksien oppimista,
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oppilaan tasapainoisen identiteetin kehittymistd ja oppilaan kotoutumisen tuke-

mista tarkemmin seuraavissa kappaleissa.

2.2.1 Kouluvalmiudet

Valmistavan opetuksen oppilas tarvitsee runsaasti tukea opintojensa aloittami-
seen. Tukea tarvitaan erityisesti opintojen nivelvaiheessa, kun oppilas integroi-
tuu valtakulttuurin mukaiseen yleisopetukseen. Valmistava opetus pyrkii anta-
maan oppilaalle yleisopetuksessa tarvittavia valmiuksia. Kdytdnnossa tdma tar-
koittaa oppiainesisallollisten taitojen, suomen tai ruotsin kielen taidon seka kou-
lussa toimimisen taitojen hallintaa. (Opetushallitus 2015; PVOPS 2015.)

Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa (2015)
painotetaan oppilaiden laaja-alaisen osaamisen kehittamistd. Opetus sisdltdd pe-
rusopetukseen kuuluvat oppiaineet ja oppilaan oman &didinkielen opetuksen
mahdollisuuksien mukaan. Oman &didinkielen opetus on mddritelty tarkemmin
opinto-ohjelmassa. (PVOPS 2015, 6.) Forsell ym. (2016) korostavat opetussisdllon
keskeisiin késitteisiin ja ilmi6ihin keskittymistd, silld ne luovat oppilaille perus-
tan tiedollisesti ja taidollisesti. Keskeisten sisdlttjen opettamiseen linkitetdan
vahvasti niin kielen oppiminen kuin arjessa toimimisen taidot, jolloin opetussi-
sdllot tulevat kdaytannonldheisiksi. Kitao (2000, 300-301) tuo puolestaan esille,
kuinka tdrkedd on rinnastaa kulttuuri osaksi kielen opiskelua. Télloin kulttuuri
tuo kontekstin kielen oppimiselle, jolloin se lisdd kiinnostusta ja motivaatiota kie-
len oppimiseen.

Valmistavassa opetuksessa tutustutetaan oppilaille suomalaista kulttuuria
erilaisten oppimisympdéristdjen ja tyotapojen kautta ja siten my6s tarjotaan mo-
nipuolisia kielenkayttotilanteita (PVOPS 2015, 8). Valmistavassa opetuksessa kie-
len opiskelu tapahtuu kokonaisvaltaisesti. Aalto ja Tukia (2012, 25) toteavat, ettd
kielen oppimista ei voi toteuttaa irrallaan tietosisdlloistd, eikd tietosisdltojd voi
oppia ilman kieltd. Kielen ja oppisisaltdjen opetus tulisi tapahtua limittdin. For-
sell ym. (2016) mukaan valmistavaa opetusta voidaan téllaisen limittdin tapahtu-

van opetuksen perusteella kutsua ainetietoiseksi kielenopetukseksi ja
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kielitietoiseksi aineenopetukseksi. Kdaytdnnossa tdma tarkoittaa sitd, ettd kieltd
opitaan ilmitdiden kautta (PVOPS 2015).

Forsellin ym. (2016) mukaan kielitietoiset tyotavat osana oppiaineita tuke-
vat kielen oppimista ja kdyttod. Kun kielen lukemisen, ymmarryksen, tulkitsemi-
sen ja tuottamisen taitoja yhdistetddn osaksi kaikkea opetusta, tuetaan kielen op-
pimista kokonaisvaltaisesti. Talloin opetussisédltdjen omaksuminen helpottuu.
Kuukka ja Rapatti (2012, 16) kertovat, ettd kielitietoisissa tyttavoissa pyritdaan
loytaméaan kielen ympérille konteksti, jolloin eri kdsitteiden ymmarrys ja oppi-
minen vastaisi enemman kyseisen kielen kéyttod. Kielen oppiminen ja kdyttami-
nen tulisi olla koulussa jatkuvasti ldsn4, jolloin suomea tai ruotsia toisena kielena
opiskelevat voisivat altistua kielelle mahdollisimman paljon. Talibin ym. (2004,
104) mukaan uuden kotimaan kielen oppiminen on merkittdvassd osassa perus-
opetukseen valmistavaa opetusta, silld kielen oppiminen on useiden vuosien
opiskelua ja kielelle altistumista vaativa prosessi. Oppitunneilla ja kouluarjessa
suomen tai ruotsin kielen puhumiseen rohkaiseminen on erityisen tiarkeda oppi-
laan kielen oppimisen ja padtevyyden kokemusten kannalta. Kielitaidon tavoit-
teena valmistavassa opetuksessa on kehittyva alkeiskielitaito, jolla tarkoitetaan
rajallista kykyé toimia kielellisesti itselle tutuissa tilanteissa. Usein néissa tilan-
teissa tarvitaan tukea my6s puhekumppanilta (Piippo & Portaankorva-Koivisto
2019).

Suomi ja ruotsi toisena kielend opinnoissa tavoitteena on kehittdd oppilaan
alkeiskielitaitoa ja vahvistaa kielellistd osaamista. Samalla tavoitteena on tarjota
tarvittavat kielelliset valmiudet, jotta oppilas kykenee siirtym&an perusopetuk-
seen. (Opetushallitus 2015, 7.) Valmistavassa opetuksessa luodaan perustaa uu-
den kotimaan kielen oppimiselle, mutta kielen oppimisen prosessi jatkuu viista-
miéttd myos yleisopetuksessa. Maahanmuuttajaoppilaille tulisi siis tarjota yhta
lailla kielitietoista ja konkreettista tukea monikielisessd oppimisessa (Piippo &
Portaankorva-Koivisto 2019). Vaikka uuden kotimaan kieltd opiskellaan valmis-
tavassa opetuksessa oppiaineena, on tirked huomioida kielen oppiminen kaik-
kien oppiaineiden yhteydessd (Kuukka & Rapatti 2012, 8; Piippo & Portaan-

korva-Koivisto 2019). Eheyttdvd opetus onkin keino tukea valmistavassa
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opetuksessa kielen oppimista. Eri oppiaineita yhdistimalld voidaan muodostaa
kielen oppimista tukevia kokonaisuuksia. (Kuukka & Rapatti 2012, 8.)

Perusopetukseen valmistavassa opetuksessa oppilaat harjoittelevat opiske-
lutaitoja ja yhdessa toimimista. Suomen kielen kehittaminen vuorovaikutuksessa
jdsentdd oppilaille merkityksid ja rakentaa perustaa suomalaisessa perusopetuk-
sessa opiskelulle. Oppilaat pyrkivit kehittamaan yhteistd kieltd, mika luo ysté-
vyyssuhteita sekd tuo oppilaita yhteen. (Andonov 2013, 300.) Arjen kielitaitoa ke-
hittdmalld sosialisoidutaan samanaikaisesti myos sisdltdaineiden kieleen ja toi-
mintatapoihin (Piippo & Portaankorva-Koivisto 2019). On tarkeda mahdollistaa
suomea toisena kielend puhuville kielen ja kédsitteiden kdyttaminen erilaisissa
konteksteissa, silld muutoin kielitaito ei kehity. Tamé on tarkedd myos, vaikka
kielitaidossa ei olisikaan puutteita. (Kuukka & Rapatti 2012, 16.)

Opetuksessa on tdrkedd ottaa huomioon, millainen tausta oppilaalla on
opiskelun ja koulunkdynnin suhteen seka hallitseeko oppilas mahdollisesti suo-
men tai ruotsin kieltd (Opetushallitus 2015, 7). Paavola ja Talib (2010, 229) kerto-
vat, ettd opetuksen ldhtokohtana tulisi olla oppilaiden taustat, taidot ja tiedot.
Talibin (2002, 52) mukaan opettajan tulee olla tietoinen oppilaan taustatekijoistd,
silld ne auttavat tai haastavat oppilaan menestymistd koulussa. Tama edellyttad
oppilaiden kohtaamista yksiloind. Tavoitteissa ja opetuksen sisdlloissa huomioi-
daan oppilaiden yksildlliset tarpeet ja kyvyt, joita pyritddn kehittdméédn ja arvi-
oimaan opetuksessa (Paavola & Talib 2010, 229). Maahanmuuttajaoppilailla ei ole
valttamattd aikaisempaa koulutaustaa tai aiempi koulunkédynti on voinut erota
hyvin paljon suomalaisesta koulujdrjestelmastd. Andonovin (2016, 309-310) mu-
kaan valmistavan opetuksen ryhma on usein ensikontakti maahanmuuttajaoppi-

laille suomalaisesta koulukulttuurista sekd yhteiskunnasta.
222 Oppilaan kotoutumisen ja identiteetin kehittymisen tukeminen

Valmistavassa opetuksessa tavoitteena on oppilaiden tasapainoisen kehityksen
sekd suomalaiseen yhteiskuntaan kotoutumisen edistdminen (Opetushallitus
2015, 5). Alitorppa-Niitamo, Fagel ja Sddvaild (2013, 7) ndkeviat maahanmuuttajien

kotoutumisen uusien taitojen, tietojen ja toimintatapojen sekd sosiaalisten
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verkostojen luomisen tapahtumaketjuna. Forsell ym. (2016) puolestaan kuvaavat
kotoutumista kaksisuuntaisena prosessina, jossa kohtaaminen koulun kaikkien
oppilaiden vilillda on molemminpuolista ja koulukulttuuri myds mahdollistaa
sen. Kotoutumisen ja kuuluvuuden tunteeseen vaikuttavat ympadrilld olevat
asenteet ja toimintatavat, jotka toimivat edellytyksend maahanmuuttajan koke-
mukseen osallisuudesta koulussa ja yhteiskunnassa (Alitolppa-Niitamo ym.
2013, 7). Sen myotd vuorovaikutussuhteiden luominen koulun kaikkien oppilai-
den kanssa on valmistavan opetuksen oppilaiden integroitumisen kannalta tar-
kedd (Forsell ym. 2016).

Valta- ja henkilokohtaisen kulttuurin erot voivat vaikuttaa negatiivisesti
maahanmuuttajaoppilaan hyvinvointiin ja kotoutumiseen. Koulun toiminnalla
on merkittdva myonteinen rooli oppilaan hyvinvoinnin tukemisessa, silld koulun
tehtdvand on auttaa maahanmuuttajaoppilasta arjessa, kommunikoinnissa ja op-
pimisessa. (OECD 2015, 6.) Perusopetukseen valmistavan opetuksen yksi tavoit-
teista on oppilaan identiteetin rakentumisen tukeminen, mutta taman lisdksi
esille nostetaan my6s oppilaan kulttuuri-identiteetti. (PVOPS 2015, 7; Opetushal-
litus 2015, 9). Kuukka ja Rapatti (2012, 12-13) tuovat esille, ettd koulun perusteh-
tavéaksi voidaankin méadritelld oppilaan identiteetin tukeminen ja sen rakentami-
sen turvaaminen. Identiteetilld tarkoitetaan, millainen késitys henkilolld on it-
sestd yksilond ja mitkd arvot ja paamadrat han omaa (Fadjukoff 2009, 147). Ihmi-
sen identiteetti rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja suhteessa ymparis-
toon sekd aiemmin elettyihin kokemuksiin, minkd vuoksi identiteetin rakentami-
nen ja kotoutuminen kulkevat kési kddessa. (Fadjukoff 2015, 147; Benjamin 2014,
65). Rakennamme identiteettidmme koko elamdmme ajan, mutta lapsuuden tar-
keimmat ihmissuhteet luovat identiteetillemme perustan (Novitsky 2014, 155).
Koulu toimiikin tdrkednd ympaéristond identiteetin rakentamisessa, silld se mah-
dollistaa erilaiset sosiaaliset vuorovaikutustilanteet.

Hosoya ja Talib (2013, 208) kertovat, ettd yksi maahanmuuttajaoppilaiden
suurimmista haasteista on monikulttuurisen identiteetin luominen. Oppilaiden
kokiessa uusia tilanteita identiteettikdsitys muovautuu monimuotoisemmaksi tai

jopa hajoaa. Maahanmuuttajaoppilaat rakentavat identiteettiddn uudelleen,
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muuntaen sitd sopivammaksi suhteessa uuteen kulttuuriin, asuinpaikkaan sekd
kieleen (Talib 2002, 40-41). Maahanmuuttajaoppilaiden tdytyy sulattaa luovasti
vanhempien kulttuurin, uuden kulttuurin sekd koulussa ilmenevian kulttuurin
ndkokulmia (Hosoya & Talib 2013, 208). Valmistavaa opetusta voidaan pitda
maahanmuuttajaoppilaille ensisijaisena paikkana, jossa he saavat turvallisesti ra-
kentaa omaa identiteettidan uuteen kulttuuriin peilaten.

Talib (2002, 41) kertoo identiteetin rakentamisen olevan haastavaa maasta
toiseen muuttamisen myotd, silld kotimaa saattaa olla vahvasti osa identiteettia.
Forsell ym. (2016) sekd Kuukka ja Rapatti (2009, 12-13) painottavat, ettd kuulu-
vuuden tunne niin luokassa kuin koulussa toimii tarkednd ensiaskeleena kotou-
tumiseen ja identiteetin rakentamiseen uudessa maassa. Koulun perustehtavana
on tarjota oppilaille turvallinen paikka, jossa tarjotaan pysyvyyden ja jatkuvuu-
den kokemuksia muutosten keskelld. Koulu pyrkii omalla roolillaan takaamaan
kotoutumiseen ja identiteetin rakentamiseen liittyvid prosesseja ja helpottamaan
maahanmuuttajaoppilaiden kotoutumista (Talib 2005, 14).

Andonov (2013, 309) toteaa tutkimuksessaan, ettd maahanmuuttajaoppilai-
den muutoksessa olevat identiteetit alkavat rakentua valmistavan opetuksen
ryhmdssa opituista rakennusaineksista. Oppilaiden rakentuvan identiteetin kan-
nalta on merkittdvad tuoda esille oppilaiden erilaiset didinkielet ja arvomaailmat.
Useampaa kieltd puhuvat tai maasta toiseen muuttavat lapset ja nuoret joutuvat
eri kulttuurien ja yhteisdjen vaikutuksen alaisiksi vield identiteettid rakentaes-
saan (Kuukka & Rapatti 2012, 12.) Forsell ym. (2016) kertovat, ettd identiteetti-
neuvottelu kuuluu osaksi kasvamista. Valmistavan opetuksen oppilaat voivat
kohdata suuriakin ristiriitoja, jos kodin ja koulun arvot eroavat toisistaan. Talibin
(2005, 20) mukaan tdm&n myotd on mahdollista, ettd vield identiteetin rakennus-
vaiheessa maahanmuuttajataustainen oppilas voi kokea sitoutumattomuutta
kohtaamiinsa kulttuureihin. Pahimmillaan tdmé voi johtaa syrjdytymiseen. Ris-
tiriitojen ehkadisemiseksi ja huomioimiseksi sekd identiteetin rakentamisen tuke-
miseksi on tarkedd keskustella oppilaiden ja kodin kanssa kulttuurieroista ja ta-

voista (Forsell ym. 2016; Nieto & Bode 2010, 157).



3 OPETTAJAN AMMATILLISEN IDENTITEETIN
RAKENTUMINEN MONIKULTTUURISESSA
OPETUKSESSA

3.1 Valmistavan opetuksen monikulttuurinen ja interkulttuu-
rinen ulottuvuus

Monikulttuurinen opetus on kasitteend hyvin laaja ja monimerkityksellinen, eika
késitteelle ole yhtendistd mddritelmad. Usein monikulttuurisesta opetuksesta pu-
huttaessa esille nousee my6s interkulttuurisen opetuksen kasite. Osa tutkijoista
kayttad kdsitteitda synonyymeina, kun osa puolestaan ymmartdd monikulttuuri-
suuden ja interkulttuurisuuden tarkoittavan eri asioita. Monikulttuurisen ja in-
terkulttuurisen opetuksen kirjallisuudessa jdd usein epéselvéksi viittaavatko ka-
sitteet samaan vai eri asiaan. Tdmd ndyttdd usein johtuvan maantieteellisestd si-
jainnista, paikkakuntakohtaisista eroista ja tottumuksista. (Holm & Zilliacus
2009, 11; Hosoya & Talib 2013, 207.) UNESCO (2006) erottelee monikulttuurisen
ja interkulttuurisen opetuksen kahtena erilaisena ldhestymistapana, josta inter-
kulttuurinen opetus erottuu laajempana késitteend lisdten opetukseen vastavuo-
roisuuden ndkdkulman. Monikulttuurinen opetus tdhtdd erilaisten kulttuurien
hyvéaksymiseen tai vdhintddn niiden sietimiseen opettamalla muista kulttuu-
reista. Interkulttuurinen opetus pyrkii puolestaan rikkomaan kulttuurien vélilld
olevan passiivisen yhteiselon kehittamalld ylldpidettdavad tapaa eldd yhdessa.
Tama saavutetaan luomalla ymmadrrystd, kunnioitusta ja dialogia eri kulttuuril-
listen ryhmien vililla. (UNESCO 2006, 18; Hosoya & Talib 2013, 207; kts. Holm &
Zilliacus 2009, 11.) Tassd tutkimuksessa kadsitimme monikulttuurisen ja inter-
kulttuurisen opetuksen UNESCO:n mddrittelemalld tavalla.

Usein monikulttuurisuus ymmarretddn yhden yhteiskunnan sisdltdména
useampana kulttuurina tai etnisend ryhménd. Koulu on yhteiso, jossa eri kult-

tuurit ja etniset ryhmit kohtaavat. Monikulttuurinen opetus on rakennettu
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vapauden, oikeudenmukaisuuden, tasa-arvon ja kunnioituksen ideaalien poh-
jalta. Sen my6td monikulttuurinen opetus pyrkii luomaan normia, jossa eri kult-
tuurit toimivat yhdessda. Monikulttuurinen opetus kannustaa siihen, ettd yhden
valtakulttuurin sijaan kiinnostusta luodaan myos useampia kulttuureita koh-
taan. (Hosoya & Talib 2013, 207.) Monikulttuurinen opetus voi johtaa ymmarryk-
seen ja empatiaan. Lisdksi monikulttuurisen opetuksen ndhd&dan auttavan neljan
mahdollisen konfliktin ehk&disemisessd: rasismissa ja syrjinndssd, oppimista esta-
vissd koulun struktuurisissa olosuhteissa, kulttuurin vaikutuksessa oppimiseen
ja yhteisen kielen puutteessa. (Nieto & Bode 2010, 67.)

Tarkedksi monikulttuurisessa opetuksessa ndhdddn integraation merkityk-
sen korostaminen, tiedon monipuolinen rakentaminen ja oikeudenmukainen pe-
dagogia. Niiden avulla luodaan koulun kulttuuria, jolla murretaan ennakkoluu-
loja. (Banks 2010, 17.) Gayn (1994, 4) mukaan monikulttuurinen opetus on kult-
tuurisen moninaisuuden korostamista ja sithen oppimista. Yleensd monikulttuu-
rinen opetus linkitetddn koulun yhteisiin tavoitteisiin ja toimintaan. Taustalla on,
ettd tatd kautta opetus vastaisi erilaisten oppilaiden tarpeisiin ja ottaisi huomioon
oppilaiden alkuperdiskulttuurit, niiden tavat ja perinteet. (Hosoya & Talib 2013,
207.) Rata (2013, 8) ndkee monikulttuurisen opetuksen erddnlaisena resurssien,
taitojen ja ideoiden tehokkaana jakamisen tyokaluna ihmisille, joilla on erilaisia
arvoja, tapoja ja kommunikaatiotyyleji. Ramsey ja Williamsin (2005, 152) mu-
kaan opettajien ndkokulmasta monikulttuurisessa ympaéristossa tyoskentelyn pe-
rustana voidaan pitdd opettajien omien uskomusten tarkastelua. Nitd uskomuk-
sia ovat kulttuuri, sosiaalinen asema, sukupuoli, seksuaalisuus, esteettomyys ky-

symykset ja muut moninaisuudet.
3.1.1 Valmistavan opetuksen opettajan tyo

Valmistavan opetuksen opettajan tyo eroaa muista opetusalan toistd monella eri
tavalla. Valmistava opetus yhdistdd luokanopettajan, aineenopettajan ja erityis-
opettajan tyonkuvat. Matinheikki-Kokko (1999, 41) on kuvannut monikulttuuri-
sen luokan opettajien ammattiroolia hyvin monipuolisena, sisdllyttden siihen

my0s ohjaajan, rikastajan, selviytyjdn, sulauttajan ja suomi toisena kielend -
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opetuksen taitajan roolit. Esimerkiksi luokanopettajan ja erityisopettajan peda-
gogisten valmiuksien lisdksi vaatimuksiksi nousevat valmiudet opettaa suomen
kielta.

Valmistavan luokan opettajan rooli vaihtelee merkittdvasti oppilaiden kou-
lunkdynnin historian mukaan. Mikdli oppilas ei ole kotimaassaan kdynyt koulua,
tarvitsee hdn tukea oppiakseen esimerkiksi pitdim&ddn huolta koulutarvikkeis-
taan. Riippuen oppilaan koulunkdynnin taustasta, opetus saattaa painottua kou-
lun kdytanteiden opetteluun, jotta koulussa oleminen on oppilaalle mielekasta.
(Hosoya & Talib 2013, 215.) Jos koululta tai kunnalta puuttuvat yhteiset linjauk-
set liittyen oppilaiden ja heiddn perheidensd tukemiseen, lankeaa moni asia lo-
pulta valmistavan luokan opettajan syliin. Opettamisen lisdksi valmistavan luo-
kan opettajan tyossd korostuu asema vasta maahan muuttaneen perheen kontak-
tina suomalaisessa yhteiskunnassa. Tamén takia Lankisen (2019) mukaan opet-
tajat saavatkin usein kysymyksid, jotka eivét suoranaisesti koske oppilaan kou-
lunkdyntia.

Kyttdld ym. (2011, 6) mainitsevat, ettd valmistavan luokan opetus on erdan-
lainen kolmiportaisen tuen vuosi, joka keskittyy haluun saada esille oppilaan op-
pimispotentiaali diagnosoitujen oppimisvaikeuksien sijaan. Oppimisen haas-
teissa on kuitenkin tdrkedd tunnistaa ja erottaa, milloin kyse on oppimisvaikeuk-
sista vai onko kyse kielen oppimisen haasteista. Matikainen (2009, 21) huomaut-
taa, ettd oppilaantuntemus on merkittdvdssd asemassa oppilaan oppimisvai-
keuksien kartoituksessa sekd tukemisessa. Ohjaava opetustyyli toimii vaylana
oppilaantuntemukseen, silld silloin vuorovaikutus on vahvasti ldsnd opettajan ja
oppilaan valilla.

Valmistavan opettajan ja erityisopettajan tyot ovat monella tavalla saman-
laisia: eteneminen tapahtuu yksilollisesti, erityisten opetusmenetelmien tarjoa-
minen on tdrkedd ja oppisisdltojda mukautetaan yksil6llisesti oppilaille sopiviksi.
Erityisopettajan tyon roolia valmistavassa opetuksessa puoltaa myo6s Jokikokon
(2005) haastatteluissa esille tullut ndkemys siitd, ettd maahanmuuttajia opettavat
opettajat pitdvit erityispedagogisia taitoja kriittisind. Valmistavan luokan opet-

tajan rooli on kuitenkin laajuudeltaan luokanopettajan tai erityisopettajan roolia
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vaativampi, silld luokanopettajan ja erityisopettajan roolien lisdksi ryhméssa
tyoskentely edellyttdd normaalia enemmaén oppilaiden kulttuurista kohtaamista
ja interkulttuurista tyoskentelyotetta (Andonov 2013; Kyttdlda ym. 2011).

Valmistavan opetuksen opettajan haasteena on saada vuoden aikana oppi-
laan kielitaito sellaiselle tasolle, ettd oppilas kykenee onnistuneesti jatkamaan
opintojaan suomen tai ruotsin kielelld. Haasteelliseksi kielen opettamisen tekee
se, ettd valmistavassa opetuksessa vuoden aikana saavutettava kehittyva alkeis-
kielitaito ei ole riittdva esimerkiksi yleisopetuksen koetilanteita varten. Koetilan-
teissa vaaditaan abstraktimpaa sanastoa, joka voidaan saavuttaa vasta useam-
man vuoden aktiivisen suomen kielen opiskelun jdlkeen. (Kyttédld ym. 2011, 7; ks.
PVOPS 2015, 7.) Kielen oppiminen ldhtee kielellisen tietoisuuden kasvattami-
sesta, kunnes kieltd aletaan kayttdd véahitellen tyoskentelyssd ja kommunikoin-
nissa. Verrattuna yleisopetuksen oppilaisiin valmistavan opetuksen oppilaiden
tyotaakkana on oppiaineiden sisdltojen opiskelun liséksi suomen kielen opiskelu.
Tama tekee valmistavan opetuksen oppilaiden tyomadran kaksin- ja kolminker-
taiseksi yleisopetuksen oppilaisiin verrattuna. (Kyttala ym. 2011.)

Mielldamme usein oppiaineet niiden tietosisdltoon pohjautuen. Yleensd op-
piaineiden sisdltojd ei madritelld siitd lahtokohdasta, mitd oppilaat tarvitsevat ar-
jessaan ja yhteiskunnan jasenind. Usein tdhdn tietosisdltoon on sidoksissa oppi-
sisdltojen kulttuurisidonnaisuus ja perimitieto, joka mééarittdd oppiaineiden si-
sdltojd suomalaisen perinteen ndkokulmasta. (Aalto & Tukia 2012, 27.) Maahan-
muuttajataustaisille oppilaille oppiaineiden opetussuunnitelmien ja ydinsisalto-
jen tdsmentdminen tarkoituksenmukaisella tavalla on tdrkedd, jotta maahan-
muuttajaoppilas oppii opetuksen ydinsisillot, eli tirkeimmit opittavat sisdllot
vuoden aikana. (Aalto & Tukia 2012, 25; PVOPS 2015, 6.)

Oppiaineiden sis&ll6t ja niiden soveltaminen nousevat tarkeydeltddn oleel-
liseksi, silld eri kulttuureista tulevien oppilaiden koulupolku on pohja- ja peri-
madtiedoiltaan kantasuomalaisen oppilaan koulupolkuun verrattuna poikkeava.
Oppiaineiden ydinaineksen maaérittelyyn vaikuttavat myos oppilaan aiempi
osaaminen, oppilaan suomen kielen taito ja sen tuomat haasteet oppiaineksen

oppimisessa. Onkin tarkedd pohtia, mitkd ydintiedot ovat sellaisia, jotka oppilas
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tulisi hallita toimiessaan suomalaisessa yhteiskunnassa sekd millaisia kielellisia
ja muita taitoja ndiden tietojen kisittelyyn tarvitaan. (Aalto & Tukia 2012, 25;
PVOPS 2015, 7.)

3.1.2 Valmistavan luokan opettajan koulutus ja sen tuomat valmiudet

Vaikka valmistavan opetuksen asema suomalaisessa koulujdrjestelmdssd on va-
kiintunut, ovat kysymykset valmistavan opetuksen opettajan kelpoisuudesta
edelleen pinnalla. Asetukset opetustoimen henkilston kelpoisuusvaatimuksista
(OPM 986/1998) koskevat aineenopettajia, luokanopettajia, erityisopettajia ja esi-
opetuksessa toimivia opettajia. Asetuksessa ei kuitenkaan mainita perusopetuk-
seen valmistavan luokan opettajia ja heiddan kelpoisuusvaatimuksiaan. Asetuk-
sesta ei l6ydy mainintaa siitd, mihin ryhméan valmistavan luokan opettajat kuu-
luvat.

Valtakunnallisten kelpoisuusvaatimusten puuttuessa kunnat voivat maéri-
telld omat kelpoisuusvaatimuksensa kuntakohtaisesti. Monissa kunnissa valmis-
tavan luokan opettajilta on vaadittu luokan- tai erityisopettajan patevyyttd,
mutta osassa kunnista téllaisia vaatimuksia ei ole. Tama4 tarkoittaa kdytannossa
sitd, ettd vaikka opettaja olisi pdtevd yhdessd kunnassa, saattaa hin olla epapa-
tevd toisessa. (Kyttdld ym. 2011, 5-6; Andonov 2013, 300.) Valtioneuvoston kans-
lian teettdmd selvitys puoltaa valmistavan opetuksen opettajien kelpoisuusvaa-
timusten problemaattisuutta. Selvitys lisdd esilld olevaan puheenaiheeseen sen,
ettd useat kunnat edellyttidvit tai toivovat valmistavan opetuksen opettajalta eril-
lisid suomi toisena kielend -opintoja. Varsinkin Eteld-Suomessa kunnan omat kel-
poisuusvaatimukset eivit monen opettajan kohdalla tdyty. (Tainio & Kallioniemi
2019, 87-88.) Maahanmuuttajia opettavien opettajien kelpoisuustilanteen ongel-
mallisuus tuotiin esille jo vuoden 2007 tehdyssd opettajatarveselvityksessa (ks.
Opetusministerio 2007), jolloin kelpoisuustilanne todettiin haastavaksi ja niiden
tasmallisempi madrittely koettiin tarkedksi. Téastd huolimatta kaivattuja tdasmen-
nyksid ei ole tehty, vaan ongelma tuotiin esille jdlleen vuoden 2019 opetus- ja
kulttuuriministerion toimenpide-esityksessd. (Opetus- ja kulttuuriministerio

2019, 18.)
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Kuntien antamien pédtevyysvaatimusten pohjalta vastuu monikulttuuri-
sesta osaamisesta lankeaa pitkalti luokan- ja erityisopettajan koulutuksille. Opet-
tajan saama koulutus on perustana opettajan ammatillisuudelle ja ammatilliselle
identiteetille sekd se toimii lahtotasona opettajana toimimiseen. Tamén takia on
tarkedd, ettd valmistavan luokan opettajat saavat tarvittavat valmiudet valmista-
vassa luokassa toimimiseen. Jokikokon ja Jarveldn (2013) mukaan monikulttuu-
rista opetusta on alettu painottaa opetussuunnitelmissa aikaisempaa enemman.
Tdsta huolimatta suomalaisen opettajankoulutuksen sisédltdmét opinnot maahan-
muuttajien opetukseen ovat vidhdiset ja ne vaihtelevat eri yliopistojen vililld. Mo-
nissa yliopistoissa monikulttuurisuuden teemoihin liittyy yksi tai useampi
kurssi, mutta monissa yliopistoissa aihetta ei kisitelld ollenkaan pakollisissa
opinnoissa. Rasdsen, Jokikokon ja Lampisen (2018) selvityksen perusteella tar-
jonta kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvistd opinnoista vaihtelee laajasti eri yli-
opistojen valilld. Yhteiseksi tekijdksi nostettiin kulttuurisen moninaisuuden opis-
kelun jadvan monilta liian ohueksi. Joissakin yliopistoissa maahanmuuttajien
opetusta tukevia sisdltojd on tarjolla vdhéan ja joissakin tédtd on huomioitu parem-
min esimerkiksi sivuaineiden avulla. Tama ei kuitenkaan takaa maahanmuutta-
jien opetusta tukevia valmiuksia kaikille.

Naukkarisen ja Tiermaksen (2019) tekemdn kyselyn mukaan merkittdva osa
kyselyyn vastanneista valmistavan opetuksen opettajista kaipasi tdydennyskou-
lutusta S2-opetuksesta, monikulttuurisuudesta ja kielitietoisuudesta, vaikka ko-
kivatkin tietonsa ja taitonsa maahan saapuneen oppilaan opettamiseen olevan
riittdvat. Lisdksi useat kyselyyn vastanneista kaipasivat tdydennyskoulutusta
myos erityispedagogiikkaan, eriyttdmiseen, tuen jdrjestdmiseen ja tunnetaitoihin
liittyen kehittddkseen ammatillisuuttaan. (Naukkarinen & Tiermas 2019.) Vaikka
opettajankoulutus tai erityispedagogiset opinnot eivét tarjoaisi tarvittavia val-
miuksia valmistavan luokan opettamiseen, on tarjonta maahanmuuttajien ja mo-
nikulttuurisen ryhman opettamiseen liittyvistd tdydennyskoulutuksista kasva-
nut. Suomi toisena ja vieraana kielend, eli S2-opintoja tarjotaan suurimmassa
osassa opettajankoulutusta tarjoavissa kaupungeissa. Sen liséksi Turun yliopisto

tarjoaa opintokokonaisuuden “Perusopetukseen valmistavan opetuksen (Valmo)
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perusteet”, jonka tarkoituksena on antaa menetelmid, tyovélineitd ja tietoa maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisesta ja opettamisesta.

Soilamon (2008) mukaan pelkkd opettajankoulutuksessa saatu monikult-
tuurinen osaaminen tarvittavien valmiuksien takaajana ei riitd, vaan opettajien
tulisi hankkia tdydennyskoulutusta ja tiaten kehittdd omaa ammatillisuuttaan jat-
kuvasti. Valmiuksien lisidmiseen sidoksissa ovat opettajan oma kiinnostus ja ko-
kemus, joiden kautta valmiudet voivat kehittyd. Matinheikki-Kokko (1999) huo-
mauttaakin, ettd parhaiten monikulttuurinen patevoityminen tapahtuu vasta ko-
kemuksen my6ta. Talib (2005, 40) tuo esille, kuinka opettajien tulisi seurata omaa
kasvuprosessiaan, kun he tyoskentelevat monikulttuurisessa miljoossd. Moni-

kulttuurinen ammatillisuus muovautuu laaja-alaisen ajattelun ja toiminnan

myota.
3.2 Opettajan ammatillinen identiteetti
3.2.1 Ammatillisen identiteetin uudelleenrakentuminen valmistavassa

opetuksessa

Maahanmuuttajien perusopetukseen valmistava opetus eroaa valtakulttuuriin
kuuluvien oppilaiden opetuksesta jo tyon lahtokohdista. Valtakulttuuriin kuulu-
vien oppilaiden opettamiseen vaadittavien valmiuksien lisdksi valmistavan ope-
tuksen opettajilta vaaditaan myos kielen-, aineen- ja erityisopettajan osaamista.
Soilamo (2008, 57) tuo esille, kuinka Suomessa maahanmuuttajataustaisia oppi-
laita ei ole ollut kauaa verrattuna muihin Pohjoismaihin. Suomessa maahan-
muuttajaoppilaiden méard on kasvanut nopeasti, minka vuoksi valmistavan ope-
tuksen opettajien opettajuus on muuttunut merkittdvasti. Beijaardin, Meijerin ja
Verloopin (2004, 109) mukaan onkin ymmarrettdvad, ettd valmistavan luokan
opettajat kohtaavat tyossddn opettajuuttaan haastavia ristiriitoja koulun vaati-
musten ja sen vililld, mitd he haluavat ja kokevat hyvéksi. Talloin esille voi
nousta ammatilliseen identiteettiin liittyvid kysymyksia.

Ammatillisen identiteetin késite liitetddn voimakkaasti osaksi opettajuutta

ja sitd voidaan pitdd tarkednd osatekijand opettajaksi kehittymisessa. Opettajien
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ammatillisella identiteetilld viitataan usein siihen, kuinka opettajat ndkevit ja
ymmartdvit itsensd opettajina henkilokohtaisesti, ammatillisesti ja kollektiivi-
sesti. (Mockler 2011, 519; Beauchamp & Thomas 2011, 7.) Ammatillinen identi-
teetti on myos kulttuuriin ja kontekstiin riippuvaista sekd se ottaa huomioon
opettajan henkilokohtaisen ja ammatillisen ndkokulman vilisen suhteen (Chong
2011, 211). Beauchamp ja Thomas (2009, 177) kertovat joidenkin tutkijoiden ko-
kevan erottelun henkil6kohtaisen ja ammatillisen identiteetin valilld epaselviksi.
Téastd huolimatta on todettu, ettd ihminen omaa useita versioita omasta identi-
teetistddn eri konteksteihin liittyen. Beijaardin ym. (2004, 108), Chongin (2011,
211) ja Day ym. (2006, 610) tutkimuksissa kerrotaan ammatillisen identiteetin liit-
tyvdn opettajan ndkemyksiin itsestd ja siitd, millaiseksi opettajaksi hdn haluaa
tulla. Namd ndkemykset madrittelevit, miten opettajat opettavat, milla tavalla he
kehittyvat opettajina ja millaisia asenteita heilld on koulutuksellisiin muutoksiin.

Ammatillinen identiteetti muodostuu opettajan ammatillisesta asemasta,
roolista ja opettajan tietimyksestd (Soilamo 2008, 57; Friesen & Besley 2013, 23).
Téarkednd osana ammatillista identiteettid on identiteetin muodostaminen ja
muokkaaminen kokemusten kautta (Beauchamp & Thomas 2009, 178; Soilamo
2008, 57; Friesen & Besley 2013, 23). Day ym. (2006, 603) huomauttavat, ettd opet-
tajan kokemukset ovat vuorovaikutuksessa sosiaaliseen, kulttuurilliseen ja insti-
tutionaaliseen ymparistoon. Slay ja Smith (2011, 87) lisddvat, ettd ammatillinen
identiteetti madrittyy opettajan ammatillisen mindkuvan perusteella, joka muo-
vautuu tietdimysten ja kokemusten lisdksi myos uskomuksista, arvoista ja motii-
veista. Heiddn mukaansa ndkemys itsestd muodostuu kolmella eri tavalla. En-
simmdisend ammatillisen identiteetin ndhd&ddn olevan tulosta sosialisaatiosta.
Toisen nikokulman mukaan yksilo muokkaa ja sovittelee ammatillista identi-
teettiddn ammattiin siirtymisen ja siihen tottumisen eri vaiheissa. Kolmantena
ndkokulmana eldmin- ja tyokokemusten ajatellaan selventdvan henkilén priori-
teetteja, kdsitystd ja ymmarrystd itsestd.

Identiteetti ei ole staattista, koska siihen vaikuttavat menneet ja nykyiset
kokemukset (Day ym. 2006, 610). Useat tutkijat painottavat, ettd kokemusten ta-

kia ammatillinen identiteetti on dynaaminen prosessi. Opettaja muokkaa
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identiteettiddn jatkuvasti eri kokemusten ja kontekstien kautta. N&itd kokemuk-
sia ovat esimerkiksi erilaiset tunteet ja vuorovaikutustilanteet. (Friesen & Besley
2013, 24; Beauchamp & Thomas 2009, 177; Mockler 2011, 518.) Ammatillisen iden-
titeetin dynaamisuuden vuoksi sitd pidetdan myos koko elamén ajan kehittyvana
moninaisena prosessina (Beijaard ym. 2004, 107; Chong 2011, 221). Beauchamp ja
Thomas (2009, 177) kertovat, ettd osa ammatillista identiteettid on pyrkid kehit-
tdmddn itseddn sekd omia ammatillisia taitojaan erilaisissa konteksteissa. Koke-
musten reflektointi on tarked osa identiteetin kehittamistd, koska silloin opettajat
tulevat tietoisemmiksi itsestddn ja voivat taten luoda syvempdd ymmarrystd siitd,
kuinka sovittaa itsensd osaksi laajempaa sosiaalista kontekstia. (Beauchamp &
Thomas 2009, 177; 182; Talib 2005, 40-41.)

Opettajan ammatillisen identiteetin kehittiminen on monisyinen prosessi.
Se on kulttuuriin perustuva prosessi, mikd tapahtuu vain tietyissa konteksteissa,
paikassa ja ajassa. Opettajat uudelleenrakentavat itsedédn, heiddan uskomuksiaan
ja ndkemyksiddn opettajan ammatista sekd heidan ymmarrystdan opettamisen
tehtadvistd jatkuvasti. Tdllaisissa konteksteissa opettajat alkavat kehittdd amma-
tillisen identiteettinsd konseptia. (Chong 2011, 222; Beauchamp & Thomas 2009,
176.) Mocklerin (2011, 524) mukaan opettajan henkilokohtainen opetusfilosofia
ohjaa opettajan ammatillisen identiteetin kehittymisen prosessia. Henkilokohtai-
nen opetusfilosofia perustuu kisitykseen, kuka on, mihin uskoo sekd millaisia
asioita on kokenut aiemmin omalla koulupolullaan seké tyossdan. (Mockler 2011,
524.)

Opettajan ammatillisen identiteetin kehittymisestd voidaan tunnistaa kaksi
erilaista vaihetta. Ensimmadinen on aloitusvaihe, joka tapahtuu ensimmdisind
vuosina opettajan tyossad. Tdlloin opettajat kohtaavat ensimmadistd kertaa ammat-
tiin liittyvid vastuutehtdvid ja tydeldmddn siirtyminen voi aiheuttaa epévar-
muutta uusia tilanteita kohdattaessa. (Flores & Day 2006, 220; Ramsey ym. 2005,
150.) Tavallisesti opettaja kohtaa maahanmuuttajaoppilaan valmistautumatta,
joskus jopa ilman tietoa oppilaan aikaisemmasta koulu- tai kulttuuritaustasta.
Télloin opettaja joutuu luomaan selviytymisstrategian kohdatessaan oppilaan.

Opettajan tulee pohtia omia kasityksiddn, asenteitaan, stereotypioitaan ja
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ennakkoluulojaan, jotka kohdistuvat eri kulttuureihin ja niiden edustajiin. Opet-
tajan kokeman kulttuurishokin myo6td opettajan kasitykset ja asenteet muodos-
tuvat uudelleen, mikd edesauttaa ammatillisen identiteetin kehittymista. (Soi-
lamo 2008, 65.)

Ammatillisen identiteetin kehittymisen toinen vaihe on ammattiin kasva-
minen. Opettaja keskittdd aiempien kokemustensa pohjalta huomionsa omien
taitojen, metodien ja kompetenssien parantamiseen. (Flores & Day 2006, 220.)
Opettajan ammattiin kasvaminen nédkyy opettajan pedagogisessa paatoksente-
0ssa, jota ohjaavat Talibin (2005, 41) mukaan opettajan rutiinit sekd opitut ja ko-
kemuksen myotd muodostuneet toimintamallit. Nopeaa reagointia vaativissa ti-
lanteissa toimiminen perustuu aikaisempiin opetustilannekokemuksiin ja mah-

dollisiin opetusteorioihin.
3.2.2 Opettajan monikulttuurinen ja interkulttuurinen kompetenssi

Opettajan kyvykkyyttd ja patevyyttd suoriutua tyotehtdvistdan voidaan sanoa
Soilamon (2008, 71) mukaan opettajan kompetenssiksi. Kompetenssi muodostuu
opettajan tiedoista, taidoista, arvoista, asenteista ja kokemuksista. Liséksi opetta-
jan henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet, unohtamatta motivaatiota ja
opettajan energiaa, vaikuttavat opettajan kompetenssiin. Myos Gay (2018, 82)
tunnistaa opettajan kompetenssiin vaikuttavan monia eri ulottuvuuksia ja piir-
teitd. Jotta opettajista voi tulla kulttuurisesti kompetentteja ja kulttuurisensitiivi-
sid, eivit tiedot ja taidot ainoastaan riitd tamé&n kehittymiseen. Opettajan tulee
pohtia suhtautumistaan kulttuuriin ja etnisyyteen: millaisia oletuksia heilld on
monikulttuurisista oppilaista ja miten ndma oletukset nikyvit heiddn opettajuu-
dessaan.

Opettajan kompetensseihin liittyvassd kirjallisuudessa on tunnistettavissa
kaksi toisistaan erottuvaa kompetenssien ulottuvuutta. Monikulttuurisessa ym-
péristossa tyoskentelyd voidaan tarkastella monikulttuurisen ja interkulttuurisen
kompetenssien kautta. Talibin (2005, 43) mukaan opettajan monikulttuurisella
kompetenssilla tarkoitetaan niitd tietoisuuden tasoja, jotka kehittyvit ja joita tu-

leekin kehittdd monikulttuurisuustyossd. Monikulttuurisessa kompetenssissa
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olevat tietoisuuden tasot voidaan jakaa opettajan henkilokohtaisiin sekd siitd
ulospdin suuntautuviin tasoihin, jotka toimivat vuorovaikutuksessa keskendan.
Kompetenssin ytimend ndhdddn olevan opettajan mindkésitys ja identiteetti.
Nadiden lisdksi menneisyyden reflektointi ja eettinen identiteetti kuuluvat kom-
petenssin perustana toimiviin henkilokohtaisiin tasoihin. Niiden kautta opettajat
voivat muuttaa heiddn uskomuksiaan ympéaroivastd maailmasta ja nédin ollen ke-
hittdd ulospdin suuntautuvia tasojaan. Henkilokohtaisista tasoista ulospdin
suuntautuvia tasoja ovat sosiaalinen tietoisuus, minka kautta edetddn kriittiseen
ammatilliseen reflektointiin, sosiaaliseen toimintaan ja yhteiskunnalliseen vai-
kuttamiseen sekd lopulta globaaliin vastuunottoon. (Talib 2005, 43; Hosoya & Ta-
lib 2013, 211.)

Monikulttuurisessa ymparistossd tyoskenteleminen vaatii opettajalta myos
interkulttuurista kompetenssia ja sen kehittymistd (Talib & Hosoya 2009, 90).
Hosoyan ja Talibin (2013, 210) mukaan interkulttuurisen kompetenssin késite lii-
tetddn maailmanlaajuiseen tai monikulttuuriseen opetukseen seka kulttuurisesti
vastuulliseen opetukseen. Interkulttuuriseen kompetenssiin kuuluu emotionaa-
linen ja intellektuaalinen sitoumus kaikkia ihmisid kohtaan, mutta samalla hy-
vaksyntd ja kunnioitus eri kulttuureista tulevien ihmisten eroihin (Raséanen 2009,
37). Opettajat tarvitsevat moninaisemman ymmarryksen interkulttuurisesta
kanssakdymisestd sekd taitoja neuvotella kulttuurien vililld. Opettajien interkult-
tuurinen kompetenssi voidaan ajatella laajentuneena itsekasityksend, kriittisena
otteena omasta tyostd, joustavana ajatteluna sekd erilaisten realiteettien ja eld-
méntapojen ymmarryksend. (Hosoya & Talib 2013, 210.)

Interkulttuurinen kompetenssi voidaan ndhda kahden tason vélilld tapah-
tuvana kehityksend. Opettaja kehittyy egosentrisestd kulttuurillisten erilaisuuk-
sien kieltdamisestd kohti useamman kulttuurin tunnistamista ja hyvéaksymistd,
kunnes lopulta uudet kulttuurit suhteutetaan ja integroidaan omaan kulttuuril-
liseen maailmankuvaan. (Bennet & Bennet 2001, 212.) Interkulttuurisesti kompe-
tentit opettajat ovat tietoisia kulttuureiden moninaisuudesta ja tunnistavat kult-
tuurien dynaamisuuden. Jos opettajat eivit panosta jatkuvasti muiden kulttuu-

rien piirteiden ndkemiseen ja toisesta kulttuurista tulevan oppilaan ndkokulman
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ajattelemiseen, saattaa opettajien oma kulttuuri vaikuttaa heiddn maailmanku-
vaansa negatiivisella tavalla. (Rdsdanen 2009, 37.) Interkulttuurinen kompetenssi
ndhdddn toimintana luokassa, mikd edistdd moninaisten taustojen omaavien op-
pilaiden oppimista. Samalla se tarjoaa oppilaille tapoja menestya kulttuurisesti
moninaisessa maailmassa (Hosoya & Talib 2013, 210).

Opettajien monikulttuurisen patevoitymisen késitetddan tapahtuvan parhai-
ten kokemuksen kautta oppimisena. Opettajien monikulttuurinen ammatillisuus
muotoutuu kdytdnnon toiminnan, vastavuoroisuuden ja opetustaitojen kehitty-
misen myotd. Usein opettaja toimii tydssddan niiden mallien mukaan, jotka ovat
muodostuneet kokemusten myo6td ja aiemmin opitusta. Aikaisemmat kokemuk-
set nakyvét varsinkin niissd tilanteissa, joissa opettaja joutuu reagoimaan nope-
asti vaihtuviin tilanteisiin. Opettaja toimii intuition varassa, mika perustuu pe-
dagogiseen ajatteluun sekd aiempiin kokemuksiin. Uudet kokemukset puoles-
taan rakentavat opettajan ammatillista osaamista ja auttaa tulevissa nopeaa rea-
gointia ja pedagogista ajattelua vaativissa tilanteissa. (Talib 2005, 40-41.) Tyoko-
kemuksen tuoma valmius, monikulttuurisuuteen liittyva koulutus ja kokemuk-
set monikulttuurisuudesta lisddvat opettajien valmiuksia kohdata maahanmuut-
tajaoppilaita (Soilamo 2008, 71).

Opettajan monikulttuuriseen ammatillisuuteen sisdltyvit opettajan itseym-
maérrys, empatia, todellisuuksien ja eldamdnmuotojen moninaisuuksien ymmar-
taminen sekd opettajan kriittinen suhtautuminen omaan tychonsa. (Talib 2005,
43.) Monikulttuurisessa ympaéristossad tyoskentelevien opettajien tulisi seurata
omaa kasvuprosessiaan ja kehittdd jatkuvasti omaa monikulttuurista identiteet-
tiddn, jotta voi ymmartdd toisia kulttuureita ja niiden erilaisuutta. (Talib 2005, 40;
131.) Opettajan kulttuurinen itsetietoisuus ja sen lisddminen seké kriittinen en-
nakkoluulojen ja tietojen tarkastelu ovat tdrkeédssd osassa monikulttuurisen am-
matillisuuden kehittdmisessa. (Talib 2005, 40; Gay 2018, 82.)

Monikulttuurisissa luokissa tyoskentelevilld opettajilla tulee olla valmiuk-
sia kohdata erilaisuutta ja monikulttuurisuutta ympérilld olevien odotusten kes-
kelld (Talib 2002, 13; Hosoya & Talib 2013, 206). Jotkut opettajat epdonnistuvat

tunnistamaan, ymmartdméaan, hyvaksymaan tai arvostamaan sitd, ettd kulttuuri
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vdistdmattd vaikuttaa heiddn omiin sekd oppilaiden arvoihin, kdytokseen ja
asenteisiin (Gay 2018, 30). Opettajien voi olla vaikeaa asettua viahemmistostd tu-
levan oppilaan rooliin ja katsoa koulua heiddn ndkokulmastaan ja heidan koke-
mustensa kautta. On esimerkiksi tdrkedd ymmartdd, millaista on opiskella vie-
raassa maassa ja vieraalla kielelld tai oppia uusista ilmidistd ja kdsitteistd, joilla ei
ole oppilaan omalla didinkielelld vastaavia ilmaisuja. Tarkedd on tietdd eri ihmis-

ten taustoista, mistd he tulevat sekd oppia heiddn kulttuureistaan. (Rasédnen 2009,

36.)



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Opettajan ammatillisen identiteetin muodostuminen on dynaaminen ja jatku-
vasti muuttuva prosessi. Tarkedssd osassa ammatillisen identiteetin muodostu-
mista ovat opettajan aikaisemmat kokemukset, minkd vuoksi niiden tarkastelu
on avainasemassa ammatillista identiteettid tutkittaessa. (Beauchamp & Thomas
2009, 178; Soilamo 2008, 57; Friesen & Besley 2013, 23.) My0s opettajien arvomaa-
ilman ja motiivien tutkiminen on tdman kannalta tdrkedd, silld opettajan arvot ja
motiivit ovat osa opettajan ammatillista mindkuvaa ja titen myos identiteettia
(Mockler 2011, 524; Slay & Smith 2011, 87). Talibin (2005, 41) mukaan ammattiin
kasvaminen ndkyy opettajan padtoksenteossa ja opetusfilosofiassa. Sen myota
tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, miten opettajat ovat kokeneet am-
matillisen identiteettinsd kehittyneen valmistavan opetuksen kontekstissa ja mil-
laiset paamadrat opettajat kokevat tyossddan tarkeimmiksi. (Flores & Day 2006,
220).

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen kautta pyrimme selvittimaan niita osa-
tekijoitd, joilla on ollut vaikutus opettajien ammatillisen identiteetin kehittymi-
seen. Lisdksi tutkimuskysymykselld haluamme saada selville, miten ndma osate-
kijat ovat kehittaneet ammatillista identiteettid. Toiseksi tutkimuskysymykseksi
muodostui tutkia opettajien merkittdviksi kokemia tavoitteita ja paamaarid ope-
tuksessa.

Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Miten opettajat kokevat valmistavan opetuksen kehittdneen heiddn am-
matillista identiteettidan?

2. Mitka paamadarat opettajat kokevat tarkeiksi valmistavassa opetuksessa?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys ja lihestymistapa

Tutkimuksessa kdytimme kvalitatiivista ldhestymistapaa tutkiessamme opetta-
jien ammatillista identiteettid. Tutkimuksemme ldhtokohtana oli ymmartdd opet-
tajien kokemusten merkitystd ammatillisen identiteetin kehittymisessé ja millai-
set tavoitteet he kokevat tdrkeiksi valmistavassa opetuksessa. Koska tutkimuk-
sen kohteena olivat opettajien kokemukset ja niiden merkitykset, pyrkimyksena
oli ottaa huomioon opettajien kokemien asioiden erilaisuus ja se, ettd erilaisuu-
den vuoksi my6s heiddn todellisuutensa eroavat toisistaan. (Alasuutari 2011.) Ih-
miset muodostavat totuutensa ja todellisuutensa omien kokemustensa ja aikai-
semmin opittujen asioiden pohjalta. Juuri ndméa ihmisten véliset erot ja niiden
mahdollisimman kokonaisvaltainen kuvaaminen olivat tarkeita tutkimukses-
samme kokonaiskuvan hahmottamisen kannalta. (Hirsjarvi & Hurme (2015, 17.)

Tutkimuksemme perustuu fenomenologis-hermeneuttiseen tieteenfilosofi-
aan, koska tutkimme valmistavien luokkien opettajien aikaisempia kokemuksia
ja niiden perusteella ilmioille annettuja merkityksid. Tavoitteenamme oli tutkia
opettajien kokemuksia liittien niihin fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuk-
sen luonteeseen kuuluvat tulkinnan ja merkityksen ndkokulmat sekd miten mer-
kityksid késitteellistetddn. (Friesen, Henriksson & Saevin 2012, 1; Sarajarvi &
Tuomi 2018, 31.) Tutkimuksen kannalta tarkednd pidimme fenomenologiassakin
tunnuksenomaista kokemuksellisuutta ja elamyksellisyyttd, joita tutkimalla ih-
mistd voidaan ymmaértdd. Siispd varsinaisena tutkimuskohteena oli timén nake-
myksen mukaan opettajien inhimilliset kokemukset ja niiden merkitykset. (Frie-
sen ym. 2012, 1; Sarajarvi & Tuomi 2018, 31; Laine 2018, 25-28.)

Hermeneuttinen ulottuvuus tutkimukseemme tuli tulkinnan ja merkitysten
luonnin tarpeellisuudesta, jolloin pyrimme ymmaértimaddan ilmididen taustalla
olevia osatekijoitd. Pidimme merkityksid jatkuvasti avoimina uusille nakokul-
mille ja tulkinnoille. (Sarajarvi & Tuomi 2018, 31; Friesen ym. 2012, 1; Laine 2018,

29.) Avainasemassa tulkinnan ja ymmartdmisen lisdksi oli hermeneuttinen kehg,



minkd pohjalla tdarkednd elementtind voidaan pitdd esiymmarrystd. Ymmarrys
rakentuu konstruktivistisesti aiemmin ymmarretystd. Sen vuoksi omasimme
myos tutkijoina tutkittavasta ilmiostimme esiymmarryksen, jonka olimme luo-
neet aikaisemmista kokemuksistamme ja tiedoistamme aiemmin tehdyn kandi-
daatintyon ja opettajakollegoilta saatujen tietojen pohjalta. Ennakkokasityk-
sendmme oli, ettd valmistava opetus on haasteellista yhteisen kielen puuttumi-
sen, eri kulttuurien huomioimisen ja opettajilta vaadittavan laajan osaamisen
vuoksi. Kyseisten haasteiden myotd pohdimme, ettd opettajat ovat myos vdista-
méttd joutuneet kehittimddn opettajuuttaan tyoskennellessdan monikulttuuri-
sessa ympdristossd. Ennakkokasityksendmme oli my®ds, ettd opettajien ammatil-
linen identiteetti on kehittynyt tyon tuomien kokemusten karttuessa. Esiymmar-
rys ja ennakkokdsitykset tutkimastamme ilmiostad tuli tiedostaa tehdessamme
tutkimusta, etteivit ne vaikuttaisi tutkimuksen tuloksiin tai sen luotettavuuteen.
(Sarajdrvi & Tuomi 2018, 31-32; Laine 2018, 30-33.)

Laadullisessa tutkimuksessa haasteeksi voi osoittautua teoreettisen viiteke-
hyksen lukkoon lyéminen, koska laadullisen tutkimuksen luonne on tutkia asi-
oita eri ndkokulmista. Teoreettinen viitekehys voi joko médrittdd aineiston ke-
ruun tavan tai aineisto itsessddn voi luoda rajat tutkimuksen teoreettiselle viite-
kehykselle. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 65.) Tdmdn vuoksi emme ennen aineiston
keruuta rajoittaneet litkaa tutkimuksemme viitekehystd, vaan aineistomme lo-
pulta pddtti tutkimuksemme suunnan ja muodosti lopulliset tutkimuskysymyk-
set. Tutkimusta tehdessdamme otimme huomioon, ettd puhtaasti aineistoldhtoista
tutkimusta on vaikeaa tehdd, ellei jopa mahdotonta ennakkokésitystemme takia.
Pyrimme ratkaisemaan aineistoldht6isyydesséd olleen problematiikan fenomeno-
logis-hermeneuttiseen menetelmddn kuuluvalla ontologisella erittelylld, minka
vuoksi erittelimme ennakkokasityksemme. Nama otimme huomioon koko tutki-

muksen ajan. (Patton 2002, 55-56; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 82.)



5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen toteutumisen kannalta luokka-asteella ei ollut merkitystd, minka
vuoksi tutkimus keskittyi niin ala- kuin myos yldluokkien valmistavan opetuk-
sen opettajiin. Perusopetukseen valmistavia luokkia ei kuitenkaan ollut kaikissa
peruskouluissa, minkd takia tutkimuksemme alkoi selailemalla eri kaupunkien
tarjoamia verkkosivuja. Haastateltavia pyrittiin valitsemaan ympéri Suomea
mahdollisimman kattavan aineiston saamiseksi. Lahetimme tutkimuspyynnon
sellaisiin kouluihin, joilla oli valmistavan opetuksen ryhma4 ja opettaja. Lahes-
tyimme neljan eri paikkakunnan koulujen valo-opettajia sdhkopostitse. Lahe-
timme tutkimuspyynnot kahdelletoista opettajalle, jotka opettivat kahdeksassa
eri koulussa. Tutkimukseemme osallistui kuusi opettajaa (n = 6) viidestd eri kou-
lusta. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien taustatiedot on koottu tauluk-
koon (taulukko 1), josta kdy myos ilmi kunkin opettajan tyonkuva, koulutus-
tausta, tyoaika vuosina ja mahdolliset lisikoulutukset, joita kukin opettaja on

kaynyt.

TAULUKKO 1. Haastateltavat

Tyokokemus  Tyonkuva Koulutustausta Lisdkoulutukset
vuosina
Anna 4 erityisopettaja, enti-  luokanopettaja, elaménkatsomustiedon
nen lastentarhanopettaja, aiheopinnot,
valo-opettaja erityisopettaja taydennyskoulutuksia,
kielellisen kehityksen
kursseja

Emma 8 valo-opettaja luokanopettaja, S2-perusopinnot
matematiikan opettaja

Henna 10 valo-opettaja luokanopettaja, tdydennyskoulutuksia
ratkaisukeskeinen psyki-
atrinen valmentaja,
ratkaisukeskeinen kuva-
taideterapeutti

Inna 1,7 valo-opettaja luokanopettaja, erityispedagogiikan pe-
psykologi, rusopinnot,
psykologian ja uskonnon tdydennyskoulutuksia
opettaja

Jenna 24 valo-opettaja luokanopettaja, tdydennyskoulutuksia
kuvaamataidon opettaja

Sanna 2 valo-opettaja luokanopettaja, S2-aineopinnot

S2 -opettaja,
filosofian maisteri



Kuudesta haastatellusta opettajasta viisi toimi valmistavan opetuksen opettajina.
Yksi haastateltavista oli aiemmin tehnyt valmistavan opetuksen opettajan tyotd,

mutta haastatteluhetkelld oli siirtynyt muihin tyétehtaviin.

5.3 Aineiston keruu

Tutkimuksen haastatteluaineisto kerittiin marras- ja joulukuussa 2019. Haastat-
teluiden kokonaiskestoksi kertyi 308 minuuttia (5h 13min). Pyrimme mahdollis-
tamaan tutkimukseen osallistujille kokemuksen osallisuudesta, minkd vuoksi
kdytimme tutkimuksen aineistonkeruumenetelménd haastattelua. Haastattelu
tarjosi aineistonkeruuseen myos joustavuutta siind, millaista dataa oli tarkoituk-
senmukaista kerdtd tutkimuksen kannalta. Lisdksi pidimme tidrkednd sitd, ettd
ymmadrsimme varmasti haastateltavien sanoman. (Atkins & Wallance 2016, 2;
Tuomi & Sarajarvi 2018, 183.) Haastatteluiden dialogia tuki puolistrukturoitu
haastattelumuoto, jolloin yhdistelimme keskustelevaa haastattelutapaa struktu-
roidumpaan malliin (Patton 2002, 347). Tutkijoina koimme tdrkedksi antaa haas-
tateltaville mahdollisuuden tuoda itseddn koskevia asioita vapaasti esille (Hirs-
jarvi & Hurme 2015, 35). Tamé&n vuoksi puolistrukturoitu teemahaastattelu osoit-
tautui tutkimuksen kannalta parhaaksi vaihtoehdoksi.

Valitsimme haastatteluun tietyt padkysymykset, mutta annoimme tilaa
haastattelussa esiin tulleille aiheille. Rakensimme haastattelukysymykset puo-
listrukturoidun teemahaastatteluun ominaisella tavalla, eli valitsimme etukéiteen
keskeiset teemat ja niitd avaavat kysymykset, minkd varassa haastattelussa edet-
tiin (Sarajarvi & Tuomi 2018, 65; Patton 2002, 347.) Kysymystemme sisalto oli kai-
kille sama, mutta esitimme kysymysten sisédllon haastatteluun sopivalla tavalla.
Silloin kykenimme ohjaamaan keskustelua esiin tulleisiin aiheisiin ja muotoile-
maan kysymykset spontaanisti. Selked haastattelurunko (ks. liite 1) auttoi meita
pitdimaan yllad keskustelevaa ilmapiirid (Patton 2002, 343). Pidimme haastattelun
joustavana, silld opettajat kertoivat paljon omia kokemuksiaan.

Puolistrukturoitu teemahaastattelu oli eduksi aineiston keruussa, silld ky-

kenimme tarkentamaan ja syventaméadan kysymyksid haastateltavien vastausten



perusteella. (Sarajarvi & Tuomi 2018, 65; Hirsjdrvi & Hurme 2015, 47.) Pyrimme
muotoilemaan haastattelukysymykset sellaisiksi, joita olisi helppo ymmartaa ja
joista olisi mahdollista saada teemaan liittyvid koherentteja ja merkityksellisid
vastauksia. Haastatteluissa kysymysten jdrjestys ei ollut lukittuna tiettyyn muo-
toon, vaan tarvittaessa muutimme kysymysten jdrjestystd haastattelun ehdoilla
(Hirsjarvi & Hurme 2015, 47). Ennen haastattelua rakensimme haastattelurungon
(ks. liite 1) kolmen teeman mukaan: tavoitteet valmistavassa opetuksessa, erilai-
suuden kohtaaminen sekd opettajan ammatillinen identiteetti ja itsetuntemus.
Nadistd jokainen teema sisélsi tarkentavia kysymyksia.

Emme toteuttaneet koehaastattelua ennen aineiston keruuta. Ensimmaéisen
haastattelun jdlkeen muokkasimme kysymysten asettelua ja tarkentavia kysy-
myksid. Osa kysymyksistd vaati enemmaén pohjustusta ja huomioimme sen seu-
raavissa haastatteluissa. Ensimmdinen haastattelu ei kuitenkaan karsinyt laaduk-
kuudeltaan, vaikka koehaastattelu jdi tekeméttd. Osa haastattelun kysymyksista
oli tarkempia ja osa tarkoituksella avoimempia. Avoimet kysymykset osoittau-
tuivat haasteellisiksi, mutta ne mahdollistivat aitoja ja monipuolisia vastauksia.
(Hirsjarvi & Hurme 2015, 47.) Mielestimme onnistuimme luomaan haastattelu-
tilanteesta sellaisen, jossa opettajat pystyivit kertomaan henkilokohtaisia ja sen-

sitiivisid asioita.

54 Aineiston analyysi

Tassd tutkimuksessa kdytimme aineistoldhtdistd sisdllonanalyysia ja sithen ta-
vanomaista teemoittelua (Hirsjarvi ym. 2010, 153; Tuomi & Sarajarvi 2018, 65).
Sisdllonanalyysi on yleinen ja hyvéksi koettu tapa saada aineistosta selkedd sa-
nallista kuvausta tutkittavasta ilmiosta. Sen tarkoituksena on aineiston informa-
tiivisen arvon lisidminen saamalla siihen tiivistd, selkedd ja yhtendistd tietoa
muuttamalla aineisto mielekkddseen muotoon. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 65.)
Analyysi on toteutettu aineistoldhtoisesti, silld se on tutkimuksen aiheen kan-
nalta tarkoituksenmukaista tutkittaessa opettajien henkilokohtaisia kokemuksia

ja merkityksid valmistavassa opetuksessa. Tamaén lisdksi pyrimme siihen, etteivét



ennakkokasityksemme tai esimerkiksi aikaisemmat kokemuksemme vaikuta tut-
kimuksen analyysiin tai lopputulokseen sen aineistoldhttisen toteuttamisen ta-
kia. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 80-81.)

Aineiston analyysi alkoi jo haastattelutilanteessa (Hirsjdrvi ja Hurme 2015,
136). Haastatteluiden aikana huomasimme toistuvia teemoja opettajien vastauk-
sissa, jotka tarkensivat tutkimuksemme aihetta. Aloitimme aineiston litteroinnin
noin viikon sisdlld viimeisen haastattelun ajankohdasta (Hirsjarvi & Hurme
2015). Litteroitua aineistoa tuli yhteensa 65 sivua. Luimme litteroidun aineiston
ldpi ja ryhmittelimme opettajien vastaukset haastattelurungon (ks. liite 1) kysy-
mysten mukaan, mikd mahdollisti vastausten vertailun alustavasti. Tama oli ai-
neistoldhtdisen sisdllonanalyysin ndkokulmasta lisdvaihe, mutta se oli mieles-
tamme tutkimuksemme kannalta hyodyllistd, silld erillisen haastattelukysymys-
ten mukaisen jaottelun avulla saimme syvemman ja tarkemman ymmarryksen
haastateltavien vastauksista. Samalla se helpotti analysointia my6hemmin.

Tummensimme kiinnostavia aineisto-otteita haastattelukysymysten mu-
kaan jarjestellyistd vastauksista. Kivimme tummennetut otteet uudestaan lépi ja
pelkistimme tdrkedksi koetut ilmaukset sekd karsimme aineistosta pois tutki-
muksen kannalta epédolennaisen siséllon. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 91-92.) Ryh-
mittelimme aineisto-otteet niiden sisdllon perusteella riippumatta siitd, minka
haastattelukysymyksen alta vastaukset 16ytyivat. Ryhmittelyn jalkeen etsimme
aineisto-otteista samankaltaisuuksia tai merkittdviksi kokemiamme eroavai-
suuksia. Aineistossa oli paljon kiinnostavia ndkokulmia ja haasteeksi osoittautui
hahmottaa tuloksista selked ja tiivis kokonaisuus (ks. Tuomi & Sarajdarvi 2018,
104). Ryhmittely mahdollisti alaluokkien muodostamisen (taulukko 2) ja ala-
luokista muodostimme niitd yhdistavid yldluokkia (taulukko 2). Tarkastelimme
vield eri luokkien vilisid eroavaisuuksia, jotta niiden rajat olisivat selkeét. Tarkan
rajauksen tekeminen on tutkimuksen kannalta vilttimatontd, silld muuten tutki-

muksen tarkoitus ja pddmaddra jaavat epdselviksi ja tutkimuksen vakuuttavuus

kérsii. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 104-105.)



TAULUKKO 2. Analyysitaulukko

Piiluokka Yliluokka Alaluokka

Alpittamizen tunteet
— Aloittamisen kokemukset Valmiin mallin puuttuminen
Helpottavat tekijat

Koulutusten tuoma hydty

15e5S5d

— Lisikoulutukset

Valmiuden rakentaminen

kulttuur

opetuksessa
|

Kohtaaminen vksilond, ei kulttuurin
edustajana

— Kulttuurien kohtaaminen ~
Kulttuurin huomiciminen sitd
korostamatta

men moni

Rutiindt
Opetustavat

—  Pedagogiikan kehittyminen

Jatkuva kielen oppiminen

Kulttuuritietoisuus

kehittym

Ammatillisen identiteetin ja osaamisen

Roolin ottaminen,

Ovpettajan autonomiaan, arvoihin ja eri
kulttuureihin littyvit ristiriidat

— Ristiriidat

Omien kyvkyjen tietoisuus vahvistunut

Tavoitteiden asettelun muutos

— Opetuksen yleiset tavoitteet Opetuksen perusta ja edellytykset
ennen sisaltojd

Kotoutuminen ja koululaisena
olemizen taidot

N Yksiléon kohdistuvat tavoitteet Perustarpeiden ilmaisemisen
oppiminen

Tavoitteiden vksilokohtaisuus

opetuksessa

Positiivisuuden kautta eteneminen

aw

Opettajien paamaiarit valmistavassa

Itsetunnon ja hyvin olon tukeminen

— Opetuksen toteuttaminen
Yleisopetukseen tien raivaaminen

Itselle ja oppilaille armon antaminen

Analyysin pddluokiksi muodostuivat ammatillisen identiteetin ja osaamisen ke-
hittyminen monikulttuurisessa luokassa sekd opettajien padmaddrat valmista-
vassa opetuksessa. Nama padluokat olivat jo alustavasti rakentuneet haastattelu-

rungon perusteella, ja analyysivaiheessa my06s pitdydyimme kyseisissd



teemoissa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 92-93.) Tutkijoina kdvimme keskustelua ai-
neistosta esille tulleista ilmidistd ja niille annetuista merkityksistd, miké jasensi
analyysia jo ennen aineiston oikeaa jdrjestelyd ja teemoittelua. (Hirsjarvi ym.
2015, 136.) Kvalitatiiviselle tutkimukselle yleistd onkin, ettd analyysia tehd&dan
koko tutkimusprosessin ajan yhden erillisen tutkimusvaiheen sijaan. (Hirsjarvi

ym. 2015, 136; Tuomi & Sarajarvi 2018, 65; Alasuutari 2011, 31.)

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksessamme on noudatettu hyvid tieteellisid kaytdnteitd. Tutkijoina
otimme tutkimuksen eettiset kysymykset huomioon jo ennen tutkimuksen aloit-
tamista, silld aiheena opettajien ammatillinen identiteetti ja padmaarat koskevat
valmistavan opetuksen opettajia. (Tuomi & Sarajdrvi 2018; Hirsjarvi ym. 2009;
Eskola & Suoranta 2008.) Otimme tutkimuksen eettisyyden huomioon, kun 14-
hestyimme opettajia henkilokohtaisesti sdhkoposteilla. Tutkimukseen osallistu-
minen oli tutkittaville vapaaehtoista. Ldhetimme tutkimuspyynnot (ks. liite 4)
haastateltaville séhkdpostitse ja kerroimme mahdollisimman tarkasti tutkimuk-
sesta ja sen toteuttamisesta. Tutkittavilla oli my6s mahdollisuus valmistautua
haastatteluun, silld ldhetimme haastattelurungon (ks. liite 1) tietosuojailmoituk-
sen (ks. liite 3) kanssa opettajille hyvissad ajoin ennen haastattelua. Haastattelun
yhteydessd opettajat allekirjoittivat kirjalliset tutkimusluvat (ks. liite 2), jota en-
nen esittelimme tietosuojailmoituksen (ks. liite 3) tutkittaville vield kertaalleen
selkeyden korostamiseksi.

Toteutimme haastattelut opettajien omissa luokissa, jotta haastatteluiden
paikka olisi opettajille rauhaisa ja mieluisa. Haastattelimme opettajat kasvotus-
ten, koska ajattelimme tutkimuksen aiheen ja sen luonteen kannalta kasvokkai-
sen kontaktin tuovan haastatteluun avoimemman ja turvallisemman ilmapiirin.
Tama oli hyva péddtos, silld haastattelun aikana esille nousi sensitiivisidkin pu-
heenaiheita. (Hirsjdrvi & Hurme 2015, 35.) Haastattelutilanteessa pyrimme rea-

goimaan haastateltavien kokemuksiin neutraalisti, mutta samaan aikaan



osoittaen kiinnostusta ja sensitiivisyyttd. Haastateltavista kaksi oli ennestdan tut-
tuja aikaisempaan kandidaatintutkielmaan osallistumisen kautta.

Koimme tutkimuksemme kannalta tarkednd haastattelutietojen luotettavaa
késittelyd. Aineistosta saatuja tietoja ei kdytetd muuhun kuin vain sovittuun tar-
koitukseen. (Hirsjdarvi & Hurme 2010; Tuomi & Sarajarvi 2018.) Siirsimme haas-
tattelut nauhureista salattuihin kansioihin, joissa sdilytimme haastattelut tutki-
muksen valmistumiseen saakka. Otimme tunnistettavuuden eston vakavasti,
mink4 takia jatimme pois sellaiset tiedot, joista haastateltavat voitaisiin tunnistaa
anonymiteetin sdilyttdmiseksi. Kaikki ddnimateriaali ja muu aineisto havitetdadn
tutkimuksen valmistuttua. Otimme tutkimuksen eettisyyden huomioon myos
tutkimuksen raportoinnissa opettajien oikeuksien ja kunnioittamisen vuoksi.
Tutkimuksemme fenomenologisen ndkdkulman myotd koimme tarkeéksi, ettd

kuvasimme opettajien kokemuksia alkuperdisind (Perttula 1995, 44).



6 OPETTAJIEN AMMATILLISEN IDENTITEETIN
KEHITTYMINEN JA TARKEIKSI MUODOSTU-
NEET PAAMAARAT

Tdssd luvussa tarkastelemme tutkimuksen tuloksia, jotka perustuvat haastatte-
luaineistosta 1oytdmiimme ja analyysissa tarkentuneisiin teemoihin. Tavoit-
teenamme tutkimuksessa oli selvittdd perusopetukseen valmistavan opetuksen
opettajien ammatillisen identiteetin kehittymistd ja merkityksellisiksi kokemia
pddmddrida. Tamd luku rakentuu tutkimuskysymystemme mukaisesti. Ensim-
mdisessd padluvussa 6.1 kasittelemme opettajien ammatillisen identiteetin kehit-
tymistd ja millaiset tekijdt ovat olleet merkittdvia ammatillisen identiteetin kehit-
tdjand. Toisessa pddluvussa 6.2 tarkastelemme opettajien tarkeiksi kokemia paa-
madrid valmistavassa opetuksessa. Olemme koonneet tulosjdrjestyksen ja sa-

malla ydinloydoksemme alla olevaan taulukkoon (taulukko 3).

TAULUKKO 3. Ydintulokset

Opettajan ammatillisen identiteetin kehittyminen

: : Kehittymisen tuoma
Aloittamisen K e .
kokemukset Koulutukset moneet | PRI FETR Valkutukeia N mmanliessa
keluttjm}s:m_gh??_npﬂm lisdd oppilaiden kulthurien pedagogiikkaan identiteetissd
sysayttaand h L
uomicimisesn

NS

Ammatillisen identiteetin kehittyminen heijastuu
tavoitteisiin

Turvallisunden tunteen lnominen Suomen kielen oppiminen Koululaisena olemisen taidot
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Ensimmadisen pddluvun olemme jakaneet opettajan ammatillisen identiteetin ja
sen kehittymisen kannalta merkittdvista tekijoistd viiteen alalukuun (ks. tau-
lukko 3). Ensimmadinen alaluku kuvaa opettajien tyosséd aloittamisen kokemuksia
ammatillisen identiteetin kehittymisen edesauttajana, toinen opettajien koulu-
tusten tuomasta hyodystd, kolmas ammatillisen identiteetin kehittymisen vaiku-
tuksista oppilaiden ja kulttuureiden kohtaamiseen, neljds sen tuomista nakokul-
mista opettajien pedagogiikkaan ja viides opettajien kokemien ristiriitojen mer-
kityksestd ammatillisen identiteetin kehityksen edesauttajana tai haasteena. Toi-
sen pddluvun olemme jakaneet ensimmdisen p&ddluvun tavoin kategorioihin
opettajien merkitykselliseksi kokemista tavoitteista ammatillisen identiteetin ke-
hittymisen ja sen alaosioiden seurauksena. Toisessa padluvussa kuvaamme opet-
tajien tarkedksi kokemaa turvallisuuden tunteen luomista, suomen kielen oppi-

mista ja koululaisena olemisen taitoja.

6.1 Opettajien kokemuksia ammatillisen identiteetin kehitty-
misestd perusopetukseen valmistavassa opetuksessa

6.1.1 “Jannittihdn se, mutta kylld taimd imasee” - opettajien ensikokemuk-
sia valmistavalla luokalla

Ensikokemukset edesauttavat kehittymista. Tutkimus osoitti, ettd opettajien en-
sikokemukset tyossd olivat merkittdvassd roolissa opettajien ammatillisuuden ja
ammatillisen identiteetin kehittymisessd. Opettajat kuvasivat jannittdneensa
tyon aloittamista, silld suurimmalla osalla tutkittavista ei ollut aikaisempaa ko-
kemusta maahanmuuttajien opettamisesta. Aikaisemmat kokemukset olivat
tyon aloittamista helpottavia tekijoitd. Haasteeksi koettiin tietynlainen aloittami-
sen shokki, mutta opettajat kertoivat tottuneensa tychon ja sen erilaisuuteen.
Jennan sanojen mukaan tyon aloittaminen oli jotain tajunnanrdijiyttivdi.
Emma puolestaan kuvaili valmistavassa luokassa opettajana aloittamista sanoin:
olihan siind sellainen pakokauhu, kun taas Anna kertoi, etta se oli vihin niinkun kyl-
mdin veteen hyppddmistd. Anna jakoi yksityiskohtaisemmin kokemuksensa alku-

taipaleestaan valmistavassa luokassa:
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M tiesin, et tdd oli timmonen -- valmistavan luokan opettaja, mut mulla ei ollut oikees-
taan mink&inlaista havaintoa millaista se oli. Mi tein tietenkin niin kun normaali luokalle
-- rupesin miettimddn sitd syksyé ja aloin tekemaéén, ettd joo sit me ldhetddn tasta liik-
keelle ja sit, kun md péédsin niitten lasten kanssa sinne luokkaan ja ruvettiin meneméaan
sitd tuntia, niin sit md huomasin et ei hyvanen aika -- tastd lahdetddn: Taméd on kyné. Ota
kyn4 kéteen.

Yhdistavéksi tekijdksi nostettiin opettajien kokemukset uuteen hyppadamisestd ja
yhteisen kielen puuttumisesta. Erityisesti ndiden takia tydssa aloittaminen koet-
tiin haasteellisena. Emma mainitsi, kuinka luokanopettajan tyossa aloittaminen
oli helpompaa verrattuna valmistavan luokan opettajana aloittamiseen. Valmis-
tavassa luokassa aloittaminen koettiin hankalaksi tietynlaisten rutiinien puuttu-
essa, joihin opettajat mahdollisesti olivat tottuneet muussa opettajan tehtdvéassa
toimiessaan. Emma toi esille, kuinka aluksi hinelli ei ollut valmiita toimintamal-
leja tai materiaaleja opetuksen toteuttamiseen verrattuna yleisopetukseen. Inna
kertoi puolestaan, ettd kaikki oli uutta ja ldhti siitd niinkun perus tydstd, etti miten saa
sen pyordin pyorimdin.

Opettajat kertoivat kollegan sekd aikaisemman kokemuksen maahanmuut-
tajien opettamisesta olevan helpottavia tekijoitd valmistavaan opetukseen siirty-
misessd. Emma kertoi tyoskennelleensd puolet viikosta ennen kokoaikaiseen ty6-
hon siirtymistd, minkd ansiosta tydhon tutustuminen ja tottuminen oli helpom-
paa. Sanna kertoi, ettd mulla oli hirveen hyvi perehdyttiji siind. Oli se tuki hyvin siind
taustalla, kenelle pysty aina sitte soittaa ja ndin, niin se kylld autto paljon. Henna mai-
nitsi puolestaan valmistavan opettajan tyohon tottumisen helpottuneen aikai-
sempien kokemusten ansiosta. Helpottumisen syyni oli, ettd aiemmin koulun
erityisopettajana ja ensimmadiselld luokalla tyoskennellessddn Henna oli tehnyt
yhteisty6td valmistavan luokan opettajan kanssa. Henna kertoi aikaisemman yh-

teistyon tuomasta hyodystd seuraavasti:

-- se oli jotenkin hyvin semmonen luonteva, et ma olin ndhnyt, miten sitd voi tehdd. Ma
olin itse asiassa ndhnyt kahden opettajan tekevén sitd vahan eri tavoin ja sitte sen jalkeen,
niin tota siirty4 itte sithen varsinkin, kun oli ollu siin ekaluokalla, missa oli paljon maa-
hanmuuttajia, niin se ei tuntunu niin ehka vaikeelta ku miti se ois voinu olla.

Sanna myonsi, ettd kyllihin se tyon alottaminen jannitti, mutta timd kylld imasee.
Henna puolestaan koki tyon aloittamisen luontevana, sillé oli jotenkin helppo so-

lahtaa siithen malliin.
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Yhteisen kielen puuttuminen tuli opettajille ylldtyksend, vaikka opettajilla
oli ennakkokésityksid ja aikaisempaa tietoa valmistavasta opetuksesta. Sanna
koki epdavarmuutta siitd, kuinka hén tulisi parjaamaéaéan oppilaiden kanssa yhtei-
sen kielen puuttumisen ja kommunikoinnin vaikeuden takia. Mys Innaa mieti-
tytti kommunikointi oppilaiden sekd aikuisten kanssa ilman yhteistd kieltd. Asi-
aan ei kuitenkaan kiinnitetty endd niin paljoa huomiota kokemuksen kartuttua.
Jenna kertoi oppilaiden innokkaan ja korkean motivaation sekd oppilailta tule-
van positiivisen vastaanoton vaikuttavan tyohon tottumiseen merkittavasti. Tal-

16in kielelliset haasteet eivét tuntuneet opettajan mielestd yhta ylivoimaisilta.
6.1.2 Koulutusten merkitys ammatillisen identiteetin kehittymisessa

Lisdkoulutukset koettiin hyotynd. Tutkittavat kertoivat, ettd lisikoulutukset
toivat hyotyjda ammatilliseen osaamiseen. Niiden koettiin antaneen lisdd tieta-
mystd asioista, eikd kukaan tutkittavista kokenut koulutuksia turhaksi tyonsa
kannalta. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat koulutukseltaan luo-
kanopettajia. Tamaén lisdksi jokaisella opettajalla oli luokanopettajan koulutuk-
sen lisdksi muitakin koulutuksia (taulukko 1). Jenna kertoi monipuolisesta kou-

lutustaustastaan seuraavasti:

Olen kutoja ja sitd kautta paljonkin pysty hyﬁdintéiméiéin sit erilaisia materiaaleja ja tek-
niikoita oppilaiden kanssa ja sit méd oon kédyny kauppaopiston. Eli musta tuntu, et var-
sinki sillon niind aikoina, kun piti ite vield huolehtia oppilaitten integroinneista, eli niin-
kun saada tuonne perusopetuksen ryhmiin, niin kyllda mun neuvottelutaidoista oli heitta-
miéttd hyotya.

Koulussa koetut haasteet ja tilanteet toimivat motiivina lisdkoulutuksiin hakeu-

tumisessa, silld opettajat halusivat rakentaa valmiutta vastatakseen ndihin koke-

muksiin jatkossa paremmin. Henna kertoi opiskelleensa neuropsykiatriaa huo-
mattuaan joillakin oppilailla olevan AS- ja ADHD-piirteitd. Han halusi tietda
enemmadn, kuinka tédllaisten lasten kanssa kannattaa toimia. Osa opettajista pyrki
saamaan lisdkoulutuksilla vaihtoehtoisia tapoja kommunikointiin ja yhdessa ole-

miseen. Henna kertoi opiskelleensa kuvataideterapiaa, koska kuvataiteessa yh-

dessd tekeminen ja oleminen on mahdollista ilman yhteista kielta.
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6.1.3 Oppilaan kohtaaminen ja kulttuurin huomioon ottaminen

Oppilas nidhddian yksilond. Opettajien mielestd on tarkedd nahdéa oppilas yksi-
lond eikd kulttuurin kautta, vaikka kulttuurit huomioidaan koulun kéytanteissa.
Tutkittavat ajattelivat kohtaamisen olevan avainasemassa alkutapaamisesta sekd
ensimmadisestd koulupdivéstd ldhtien. Kohtaamisen ajateltiin luovan pohjan op-
pilaan koulutaipaleelle valmistavassa opetuksessa. Lisdksi opettajat nékivit koh-
taamisen olevan merkittdvdd oppilaiden ja huoltajien kohtaamisen ja vuorovai-
kutuksen kannalta. Opettajat pyrkivéat rakentamaan luottamusta 16ytdamallad hei-
dén kanssaan yhdistaviad tekijoitd. Alkutapaamisessa esimerkiksi Jenna esitteli
kuvista omat lapsensa valmistavaan luokkaan tulleen oppilaan vanhemmille,
mikd hdanen mukaansa toi vuorovaikutukseen inhimillisen ndkokulman. T&ll6in
opettajan roolin lisdksi opettaja kyettiin kohtaamaan my6s vertaisena. Tarkeaksi
koettiin lapsen ja vanhempien kohtaaminen yksildinad kulttuurista riippumatta.
Sanna toi esille, kuinka pitdid olla tosi silleen sensitiivinen siind asiassa, ettd kun kohtaa
oppilaan, milld tavalla hinet kohtaa. Opettajat kokivat tarkedksi, ettei kohdattaessa
kulttuuri nouse esiin hallitsevana tekijand. Jenna kertoi kédyttdvansd kohtaami-
sessa neljan K:n saantod (ks. kuvio 1): kunnioittava suhtautuminen, aito kohtaa-

minen, keskustelu ja kuuntelu. Anna mainitsi oppilaan kohtaamisesta seuraavaa:

-- kaikkien kohdalla kulttuurista huolimatta niin mé nédén sen lapsen. Se lapsi on niin kun
siind ensin ja sit on tietenkin se perhe siind, mutta ettd mé kohtaan sen lapsen.
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KUVIO 1. Kohtaamisen neljan K:n sdanto

Kunnioittava suhtautuminen

aito
Kohtaaminen

Tutkittavien vastauksista ilmeni, ettei kulttuureita nostettu luokassa erityisina
tekijoind pinnalle. Kulttuurien ajateltiin olevan normaali asia osana koulun ar-
kea. Opetuksessaan opettajat panostivat kulttuuritietoisuuteen ja pyrkivit tuo-
maan kulttuureita esille osana luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja opetusta.
Emma kertoi pyrkividnsd tulemaan vastaan ja kunnioittamaan kulttuuriin liitty-
vid tapoja: jos jollakin sattuis olemaan vaikka niin, ettei vois mennd uimahalliin, niin
kylli sitd pitdd sitten kunnioittaa ja aina on jotain vaihtoehtoja. Han kertoi, etta pakko-
han mulla on jotain oletusta olla, ettd kuka saa mitikin tehdd, mutta koki ihmisten
olevan enemmankin omia persooniaan kuin omaa kulttuuriaan. Opettajat totesi-
vat, etteivit mieti kulttuurillisten ennakkokasitysten kautta oppilaita tai heiddn
vanhempiaan. Henna kertoi vierastavansa kulttuurisidonnaisuutta. Han pai-
notti: ihmiset pitdis aina kohdata ihmisind, eikd se kulttuuri - en mikddn haluais mennd

tonne silleen, et hei jaha sielti tulee suomalainen ja se syo makkaraa ja juo kossua.
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6.1.4 Opettajien pedagoginen kehittyminen

Opetuksen tavoitteet muuttuneet. Opettajat olivat huomanneet opetuksen ta-
voitteiden asettelun muuttuneen kokemuksen myo6td. Kokemuksen merkitys
nostettiin oleelliseksi tekijdksi opettajien pedagogisen osaamisen kehittymiseen
liittyen. Kokemusten ansiosta opettajat olivat ymmartaneet, miké oli opetuksessa
oleellista ja mihin opettajat halusivat opetuksessaan keskittyd. Inna kertoi tavoit-
teiden asettelunsa ja pedagogiikkansa olevan sellasta tydstimistd, ettd tavallaan on
muuttunu myds ne tavotteet, kun huomaa kokemuksen kautta niitd tarpeita.

Haastatteluissa nousi vahvasti esille, kuinka tavoitteet tulee asettaa yksilol-
lisesti jokaisen oppilaan kohdalla. Valmistavissa luokissa oppilaat voivat olla eri-
ikdisid ja taitotasoiltaan hyvin eri vaiheissa, jolloin tavoitteet opetukselle tulee
olla yksilokohtaisia. Yleisesti opettajat kertoivat, kuinka kokemuksen myota he
ovat ymmartdneet asettaa opetuksen tavoitteet sopivalle tasolle. Inna jakoi koke-
muksensa siitd, kuinka aluksi kaiken huomioon ottaminen tuntui laajalta kasi-
telld. Han kertoi, ettd yks asia kerrallaan kans niinku selvitetiin ja tehdidin -- rauhalli-
semmin pienissd osissa sitten, mutta ymmdrtdd, ettd tid on niin laaja kakku, ettei kaikkee
voikkaan kerralla. Aluksi Inna keskittyi opetuksen perustaan eli mitd ja miten opet-
taa, jonka jdlkeen hédn kykeni ottamaan uusia tavoitteita opetukseen.

Emman mukaan oppiaines ja sen merkitys on vdahentynyt. Tarkeampéana
Emma n&ki oppimista edellyttavit asiat: on paljon tirkeempii opettaa, miten opis-
kellaan ja ollaan koulussa. Sen lisdksi Emma halusi opetuksessaan vélittdd tyonteon
ja vastuullisuuden tdrkeyttd. Opetuksen keskiossd ei ollut, mitd monisteita tai
oppikirjoja kdytetddn ja tulevatko kaikki oppisisdllot kdytyd. Myos Henna puhui
oppisisdlloistd ja niiden merkityksestd kertoen, ettd yritin tehdi tosi paljon tavot-
teellista silleen sisdltdjen puolesta jotenkin, -- mut nyt mi oon huomannut sen, ettd mdi
ihan haluan vaan, et me menndin sit hitaammin. Henna otti puheeksi my6s sen, mita
oppilailta voi odottaa ja vaatia. Hinen mukaansa olisi epareilua odottaa oppi-
laalta edistymistd oppimisessa, jos oppilas voi huonosti esimerkiksi traumaattis-
ten kokemustensa vuoksi. Tutkittavat kokivat merkittdviaksi hahmottaa opetuk-

sen ytimen ja oppimisen kannalta oleelliset tekijdt. Anna nosti esille, kuinka
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turvallisuus on noussut opettajakokemuksen myotd siind luokassa vield kirkkaammaksi
suomen kielen oppimisen rinnalle. Opettajat huomasivat turvallisuuden tunteen
luomisen tdarkeyden vasta kokemuksen kautta.

Opetus ja pedagogiikka kehittynyt. Emma koki tdrkednd ryhmadlle sopi-
vien opetustapojen loytdmisen ja sen, ettei pysy samoissa kaavoissa. Opettajat
painottivat, ettei yksi opetusmenetelmd sovi kaikille. Opetusmenetelmii joutuu
muuttamaan vuodesta ja luokasta toiseen, silld oppilasmassa vaihtuu jatkuvasti
vuoden aikana luokasta ldhtevien ja sinne tulevien oppilaiden my6td. Anna ker-
toi, kuinka jokainen lapsi on sillain omine tidmmdsine hattaroineen niin se on, et miten
md -- saan kontaktin ja nden sen polun, ettd mikdi on se keino, milld md saan sen lapsen
oppimaan. Henna painotti, miten suuri merkitys on opettaa oppimisen strategi-

oita:

-- nditten isompien kanssa on tosi tdrkeetd opettaa niitd strategioita, esimerkiks et mita
kdannetdan, miten kddnnetddn, miten kirjat toimii. -- niin se oli hirvee shokki sit kun [op-
pilas] meni yleisopetuksen puolelle ja saikin kirjan ja oli ihan -- et mitd mé tdn kans teen.
Opettajalla ollu valttamaittd aikaa ruveta neuvomaan siihen, et miten té kirja toimii, et
miks tdd timmonen otsikko ja missd mistd 16ytyy tiivistelma ja muut.

Opettajat kertoivat kehittdneensd opetustaan mahdollisimman havainnollista-
vaksi ja monikanavaiseksi. Opettajat kokivat visuaalisuuden ja selkedn puhumi-
sen tdrkeiksi elementeiksi valmistavassa opetuksessa. Anna painotti, ettd tietty-
jen rutiinien toistuminen toi oppilaille jatkuvuuden tunnetta ja sen my6ta turval-
lista oloa: asiat toistuu samanlaisina, niin se myds tuo sitd turvallisuuden tunnetta,
ennustettavuutta siihen arkeen. Emma kertoi kdyttdvansa opetuksessaan opetusta
tukevia struktuureja. Han hyodynsi paljon kuvia ja jonojdrjestyksid, jotta oppilaat
tietdvdt, milloin on oma vuoro. Inna nosti esille my®s, ettd kuvien hyodyntaminen
auttaa oppilaiden kohtaamisessa. Jenna avasi kuvien kdayton hyddyntamista ope-

tuksessa:

-- tehddn paljon alkuvaiheessa sitd, ettd kun ollaan ulkona, niin otetaan kuvia sielt ja sit-
ten meilld on tuo iso ndytto, niin heijastetaan tuohon ja sitten nimet&én, jokainen saa sa-
noa silld omalla kielelld ja kaikki toistetaan toisetemme kielilld niitd asioita.

Tutkittavat painottivat puhetavalla ja eleilld olevan suuri merkitys opetuksen ja

kommunikaation kannalta. Hyvian artikulaation ja hitaasti puhumisen kerrottiin
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olevan hyvid lahtokohtia kommunikointiin. Opettajat kertoivat, ettd eleiden ja il-
meiden kadytto kommunikaatiossa ovat entistd tirkeimmaéssd asemassa, etenkin
silloin, kun oppilas ei osaa kieltd. Anna toi esille, ettd han hyodyntaa huuliltalu-
kua lukemaan opettamisen yhteydessd. Han kertoi, ettd huuliltaluvun avulla
kontakti puhetilanteissa syntyy luonnollisemmin, silld katse kohdistuu puhu-
jaan.

Eriyttiminen osana opetusta. Eriyttdminen opetuksessa oli opettajien mu-
kaan jatkuvasti ldsnd ja opetuksen ldhtokohta. Valmistavan opetuksen luokassa
oppilaat ovat usein eri-ikdisid ja taitotasot vaihtelevat paljon. Anna painotti, ettd
jokainen tekee eri hommaa, eri tasolla, eri tavalla, eri vauhdilla. Opettajat kertoivat, etta
materiaaleja ja opetusta eriytetddn tarpeen mukaan hyvinkin yksilollisesti.
Vaikka valmistavaan opetukseen olisi oppikirjoja, ne eivit opettajien mukaan
palvelisi opetusta kovinkaan hyvin. Jennan mukaan opettajalla tulee olla roh-
keutta edetd jokaisen yksilon tarpeiden mukaan. Han kertoi uskaltavansa heit-
taytyd opetussuunnitelman varaan, eikd kokenut tarvitsevansa valmiita opetus-
materiaaleja. Oppilaille sopivia sisdltéja poimitaan yksittdisistd oppikirjoista,
minkd pohjalta han kertoi saavansa rakennettua oppilaalle loogisesti etenevan
oppimisen polun. Oppilaantuntemuksen koettiin toimivan vankkana pohjana
oppimisen polun rakentajana.

laltaan vanhemman luku- ja kirjoitustaidottoman oppilaan opetuksen eriyt-
taminen koettiin haastavaksi. Sopivan yleisopetuksen luokan l6ytdminen ja sii-
hen integrointi on kyseisen oppilaan kohdalla vaikeaa, silld oppilas ei kykene
oman ikédtasonsa mukaiseen opetukseen. Henna kertoi, ettd tdlloin taytyy miettid
tarkemmin, miten lukemista opetetaan ja misséd valissd. Han totesi, ettd eriyttimi-
nen on siis semmosta, ettd ei sitd ehkd pysty niin hienosti tekemdin, kuin mitd haluaisi.
Emman mielestd luokkaan tarvittaisiin toinen aikuinen, jotta eriyttdmistd voisi
toteuttaa paremmin. Inna koki opetuksessaan suurimmaksi haasteeksi eriyttami-
sen oppilaiden vaihtelevien taitotasojen takia: luokkaan tulee lapsia, jotka ei osaa lu-

kea yhtdin ja sitten on myos taitavia lukijoita, mutta suomea ei osaa kuitenkaan kukaan.
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6.1.5 Opettajien tyossddn kokemat ristiriidat

Ristiriitatilanteet muokkaavat ammatillista identiteettia. Ristiriitatilanteet ovat
olleet opettajien ammatillisen identiteetin kehittymisen kannalta haasteita, mutta
ne ovat myos kasvattaneet opettajia. Opettajat kertoivat kohtaavansa tydssaan
ristiriitoja liittyen eri tilanteisiin. Ristiriidat liittyivit joko kulttuurisiin asioihin,
opettajan arvoihin tai opettajan ammatillisuuteen. Yleisimpéand nousi kuitenkin
eri kulttuureihin liittyvat ristiriidat, etenkin kulttuuriset tavat verrattuna suoma-
laiseen koulukulttuuriin.

Kulttuuriset ristiriidat. Inna toi esille tilanteen, jossa oppilas ei tullut kou-
luun tiettyind pédivind, koska kotimaassaan hdnen perheelldédn oli tapana kayda
pdivisin markkinoilla. Kun he muuttivat Suomeen, kirpputoreilla kdynneista tuli
heille vastaavanlainen tapa. Inna kertoi, ettd Suomes kuuluu kiydd koulua ja on
niinku oppivelvollisuus, ettd tdilld ei oo mahdollisuutta olla pois niinku kirpputorien ta-
kia, koska ne on myos viikonloppunaki auki. Inna koki haasteelliseksi saada perhe
ymmadrtamédan Suomen koulujen oppivelvollisuuden periaatteen. Jenna kertoi
ristiriidastaan sellaisten oppilaiden kanssa, jotka ovat tottuneet vikivaltaan eri-
laisten kokemusten takia. Han ilmaisi, ettd jos ne ei oo ikind ollu minkdin opetuksen
piirissd ja jos niinkun eldmdstidn suurimman osan pakolaisleirilld, missi ne lapset on
tosi paljon niinkun paineen alla ja ainoo tapa setvid niitd tilanteita on niinkun nyrkit,
niin se vie aikaa et siitd oppii niinkun pois. Jennan mukaan esimerkiksi pelolla opet-
taminen voisi tuoda nopeampia ja ndkyvampid tuloksia kédyttdytymiseen, mutta
se ei ratkaisisi kdyttaytymisen ongelmia. Oppilaat kdyttdytyisivat halutun mallin
mukaisesti vain opettajan ldsnd ollessa. Tamén takia Jenna piti tdrkednd periksi-
antamattomuutta ja kérsivallisyyttd oppilaiden kdyttdytymisen ohjaamisessa ja
tilanteiden selvittdmisessa.

Anna kertoi, kuinka hédnen oli taytynyt tietyissi tilanteissa omaksua napakka,
varma ja uskottava rooli. Anna koki ristiriitaiseksi yllapitdd roolia, joka erosi hdanen
oikeasta persoonallisuudestaan. Hinen mukaansa tillaisen roolin omaksumi-
seen tulee kasvaa, jos ei ole aiemmin kohdannut tilanteita, joissa tulee vakuuttaa

vuorovaikutuksen toinen osapuoli. Tilanteet liittyivat erityisesti sellaisten
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henkildiden kohtaamiseen, jolla on valtakulttuurista eroava ndkemys naisen ase-
masta. Annan mukaan tietynlainen pehmeys vuorovaikutuksessa tuli jdttdd pois,
jotta perheen miespuolisten jasenten vakuuttaminen naisen roolissa olisi mah-

dollista:

- g’los puhutaan lapsen vikivaltasuudesta, niin siell4 sitten isd on saattanut sanoa, et no
eihdn sehdn on nyt vaan leikkid, et se on niin vilkas poika. Nyt ma oon siind tullut sem-
moseksi napakammaksi, ettd se ei ole sallittua, et vikivalta on eri asia kun eloisuus, et ma
uskallan kayttad ndit timmosid asioista oikeita termejd esimerkiksi vékivalta.

Arvoristiriidat. Opettajat nostivat esille ristiriitatilanteisiin liittyen arvoristirii-
dat, joita he joutuivat tyossddn kohtaamaan. Yksi ndistd arvoristiriidoista liittyi
odotuksiin, joita valmistavan opetuksen opettajille asetetaan. Henna kertoi, et m
tieddn, etti multa odotetaan tosi paljon. Hanen mielestdan erot yleisopetuksen ja val-

mistavan opetuksen vililld ovat liian suuret ja tavoitteet kaukana toisistaan:

He [opettajat] ei ndd sitd kehityst, ettd kun [oppilas] on ollu ihan paniikissa, kun on tullu
kouluun ja lintsaa koulusta, koska ei pysty tulemaan ahdistuksen takia ja sit mé saan ti-
lanteen siihen, et hin kidy koulua séiéirmdlﬁsesti ja osallistuu ja sit, kun multa kysytédan,
ettd mitenké&s ne kertotaulut ja jakolaskut.

Henna koki, ettd siirtyminen yleisopetuksen puolelle edellyttdd sekd vaatii pal-
jon, eikd kaikkeen riitd resursseja. Tutkittavista osa ajatteli vastaanottavan opet-
tajan kokevan valmistavasta opetuksesta tulevan lapsen tuovan lisdtyotd eriytta-
miseen, silld kaikkia oppisisaltojd ei kyetd kdymddan valmistavan opetuksen ai-
kana. Henna painotti, ettd vastaanottavan opettajan ajatuksista huolimatta eihin
me nyt millddn kdydi niinku viiden vuoden suomalaisen peruskoulun asioita lipi, et se
on niinku mahdoton ajatus.

Toinen tutkittavien vastauksista esille noussut arvoristiriita liittyi opettajan
autonomian rajoittamiseen ylemmaltd taholta. Yleisesti ottaen opettajat kokivat
tarpeen olla hyddyksi ja ajoivat ennen kaikkea oppilaiden etua ja asemaa tyos-
sddn. Anna kertoi kokevansa ristiriitaa juuri timén osalta: voimakas ristiriita, etti
mitd md voisin tehd sen lapsen hyviksi. Et se on niin kun jotenkin jirjetontd, ettd kuinka
paljon aikaa tuhrataan siihen tavallaan, etti sanotaan, et no ei sit nyt kannata valmista-

valla. Han kertoi, ettd hdn voisi tehdd oppilaiden eteen enemmaén. Kuitenkin
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Annan mukaan ylemmultd taholta painetaan alas ja mun autonomiaa opettajana niin
kun rajotetaan ylhdiltd pdin ilman semmosta pedagogista asiantuntemusta.
Opettajan autonomian rajoittamisen lisdksi arvoristiriitoja koettiin myos

esimerkiksi pedagogisten asiakirjojen tdyttimisen puolesta. Anna mainitsi:

-- asiankirjan tdyttamisiin -- md oon kokenut hyvin paljonkin semmosta arvoristiriitaa,
ettd kun mulla on kykyé ja mulla on halua tayttdd niitd asiakirjoja ja sit mulle ylempéaa
sanotaan, ettd joo et ei niit tarvii tehd, ei ei sd et tee niita.

Pedagogisten asiakirjojen tdyttaminen koettiin merkittdviksi asiaksi valmista-
vassa opetuksessa ja sithen opettajat halusivat tyossdan panostaa. Oppilaan ta-
voitteet ja edistyminen merkittiin tarkasti oppilaan henkilokohtaiseen opinto-oh-
jelmaan ja sen tayttdmiseen kaytettiin opettajien puolesta huolellisesti aikaa. Esi-
merkiksi Anna kertoi, ettd ne on mulle henkilokohtasesti tirkeitd, et md taytin ne kylli
aina niinku viimesen piille -- kun se lapsi lihtee seuraavaan kouluun yleisopetukseen,
niin et sielld on opettajalla sitten nivaska dokumentoitua tietoa.

Ristiriitana koettiin pedagogisten asiakirjojen, etenkin oppilaan henkil6-
kohtaisen opinto-ohjelman merkitys yleiseen opetukseen siirryttdessa. Tutkitta-
vien mukaan opinto-ohjelmalle annettiin yleisen opetuksen puolella vain vihan
tai ei lainkaan huomiota, vaikka haastateltavat kokivat asiakirjan tdarkednd. Em-
masta tuntui, ettd opinto-ohjelmalla ei ole samanlaista arvoa yleisopetuksessa.

Henna puolestaan avasi ndkokulmaa seuraavasti:

Valitettavan usein mulla myo6s kéy niin, et kédy ilmi et niitd ei edes luettu tai sit ne on
jadny jonnekin, kun ne siirretdan meiltd sahkosen jdrjestelmén kautta. Niin sit se luokan-
opettaja ei oo ikind ndhnykkadn tai kuullukkaan siitd tai sit sanoo, et mé néin kerran vi-
laukselta.

My6s Inna oli kokenut samanlaisia tapauksia oppilaan henkil6kohtaisen opinto-
ohjelman kanssa: tullu semmonen sydimen asia siitd omasta oppilaasta ja sitte ku sen
[opinto-ohjelman] tulostaa, niin ei ne vilttamittd, ne vahisen vaan lukee sitd ja sit alkaa
opettaan. Téastda huolimatta Inna ymmarsi opinto-ohjelman antavan yleisopetuk-
sen opettajille mahdollisesti joitakin hyotyjd, vaikka koki erot sen arvossa tur-
hauttavana.

Ammattieettiset ristiriidat. Kolmantena ristiriitana esiin nousi ammat-

tietilkkkaan liittyvat ristiriidat: kuinka opettajana pysyd neutraalina ja
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ammattimaisena, mutta kuitenkin ldsnd olevana ihmisend. Opettajat paljastivat
kuulevansa rankkojakin kertomuksia oppilaistaan ja heiddn kokemuksistaan.
Tutkittavien mukaan ndmé vaikuttavat oppilaiden kayttaytymiseen koulussa.
Tdllaiset tilanteet koettiin sellaisiksi, joihin opettajat eivét voineet valmistautua
etukdteen. Ristiriitaisuutta koettiin my6s oppilaan huolehtimisesta koulun ja
oman tyotehtdvan ulkopuolella sekd opettajan yllapitaiman ammatillisuuden va-
lilla. Emma kertoi, ettd tiytyy jotenki ittellekkin kirkastaa, ettid mikd on sitten se oma
tyonkuva ja etti kun mé tdmdin hoidan hyvin, niin se on riittivdsti ja se on tille lapselle-
kin parhaaksi.

Hennan mukaan opettajan tyonkuva tulee muistaa hyvinvoinnin kannalta:
pitdd ymmdrtdd sit toisaalta pitdd ittestddn hyvd huoli, koska si joudut kuulemaan aika
rankkojakin asioita ja sit voi olla, et tulee ittelle semmosia kokemuksia, jotka on rankkoja.
Han kertoi, ettd tillaisista rankoista kokemuksista taytyisi péastd jollain tavalla
eteenpdin. Jenna kertoi vaikeimpia tilanteita, missi on eniten paljaana ja auki, ole-
van oppilaan perheessd tapahtuvat ongelmat ja menetykset, traumaattiset koke-
mukset tai haasteet koulun ulkopuolella. Henna kertoi kokemuksestaan, jolloin
sosiaalipdivystys haki oppilaan koulusta, eikd hénelle informoitu asiasta mitdan.
Han koki, ettd sellasten asioitten laittaminen viikonlopuks sivuun oli tosi hankalaa ja et
semmosia keinoja, ettd jaksaa niin pitid sitten olla. Jenna mainitsi, ettd tunteellisuus

ei ole pahasta, mutta on tdrkedd, ettei romahda lapsen edessa:

-- enkd mé ees haluais, ettd musta tulis semmonen kyyninen, joka jotenkin pystyy sen sil-
lain niinkun, et mind otan tdmé&n nyt ammatillisesti, mutta pitddhan mun osata niinkun
hoitaa se asia, -- ettd mun pitédd olla se vahva aikuinen ja sitten se, ettd se romahdus voi
tulla jossakin tuolla joko kotona tai sitten tuolla opehuoneessa.

Jenna painotti myds itseluottamuksen tarkeyttd tyossd jaksamisen ja sithen tottu-
misen kannalta: mut on niin monessa liemessd uitettu, -- ettd tuli minkdilainen [haaste]
tahansa niin md niinkun siitd selvidan, ettd on mulla tosi vankka luottamus nithin niinkun
omiin taitoihini selviti erilaisista tilanteista. Luottamus omiin taitoihin opettajana
koettiin olevan suuressa roolissa tytssd jaksamisen kannalta ja sen kerrottiin aut-

tavan selvidmadn tyon tuomista erilaisista tilanteista.
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6.2 Opettajien pddmadarit perusopetukseen valmistavassa ope-
tuksessa

Opettajat nostivat esille opetuksen tdarkeimpid tavoitteita valmistavan opetuksen
opetussuunnitelmaa myotdillen. Tulosten kannalta tdmé oli odotettavissa ope-
tussuunnitelman antaessa opetukselle sen raamit. Erityisesti esille nousi opetus-
suunnitelmassa mainitut suomen kielen oppiminen ja kouluvalmiudet, etenkin
oppilaiden perustaitojen ja -tietojen harjoittelu. Opetussuunnitelman tavoitteita
keskeisimmiksi opettajat toivat esille omia henkilokohtaisia tavoitteitaan. Tulos-
ten perusteella oppilaan tukeminen ja siihen liittyvit tekijdt ovat ensisijaisessa

roolissa, jonka jdlkeen oppisisdltdihin on mahdollista keskittya.
6.2.1 Turvallisuuden tunteen luominen

Turvallisen ilmapiirin luominen luokkaympéristoon oli yksi merkittavimmista
tavoitteista, minkd jokainen haastateltu koki tytssddn tarkeimmaéksi. Emma ker-
toi, ettd ykkdstavotteena on se turvallisen ilmapiirin luominen, ettd on niinku turvalli-
nen olo ja semmonen, ettei tarvii koko aikaa olla varuillaan. Sanna maddritteli turval-
lista ilmapiirid tarkemmin kertomalla, ettd tirkein, mitd pidin tidlld tirkednd on siis
se, etti me luodaan tinne semmonen mahollisimman turvallinen tunne ja turvallinen
ympiiristd. Turvallisuuden tunteen koettiin olevan titen yksi tyon pddtavoitteista.
Tutkittavat perustelivat turvallisuuden tunteen luomisen tiarkeyttd sen laa-
jan vaikuttavuuden vuoksi. Ilman tunnetta turvallisuudesta oppilaiden koulussa
olemisen ja etenkin oppimisen kerrottiin olevan haasteellista. Opettajat nakivat
turvallisuuden tunteen olevan tdrkedssd osassa oppilaiden mahdollisten epdva-
kaiden taustojen, yhteisen kielen puuttumisen ja uuteen kulttuuriin tulemisen
takia. Uuteen kulttuuriin “hyppddmisen” tai mahdollisten traumakokemusten
jdlkeen koulun koettiin tarjoavan oppilaille turvallisen ja rauhallisen paikan olla.
Sanna ilmaisi, ettd ehkd tiietdin se, ettd se tulee vastaanottokeskuksesta ja me tiietdin,
ettd se on turvapaikanhakija, mutta me ei tiedetd, miksi se on. Sitd joutuu aina tietylli

lailla ottamaan varovaisesti.
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Opettajat painottivat sensitiivisyyden ja tilannetajun huomioon ottamista
oppilaita kohdattaessa ja heiddn kanssaan toimittaessa. Etenkin oppilaan perhee-
seen liittyvat asiat koettiin problemaattisiksi puheenaiheiksi luokassa varsinkin
silloin, jos oppilas on tullut maahan yksin tai oppilaan perheessa on ollut mene-
tyksid. Oppilaantuntemuksella ndhtiin olevan koulussa toimittaessa oleellinen
rooli. Sannan mukaan sitd joutuu aina vihdn silleen miettimddn ja tosi oppilaskohta-
sesti, mutta aina pikkuhiljaa pienin askelin lihetdd liikenteesee ja tunnustellaan sitd il-
mapiirid tietylld tavalla. Etenkin Henna korosti turvallisuuden ja rauhan tunnetta.

Hin toi esille kokemuksiaan rauhan merkityksellisyydesta:

-- niilld lapsilla tulee joku semmonen rauha olla koulussa ylipdénsi, koska jos siti ei 0o,
niin on hankalaa siirty4 sitte, et ei voi oppia, mut se siirtyminenkin on niinku huono. Ja
vaikka mé kidvin tdsllda mité ldpi, niin jos se lapsi ei pysty oikeesti keskittymaéin siihen,
niin eihdn se opikkaan mitddn, et se on mun mielestd se kaikkein tirkein asia.

Emma ja Anna jakoivat samanlaisia kokemuksia liittyen turvallisuuden tunteen
merkittavyyteen. Esille nousi etenkin ndkokulma oppilaiden mahdollisista epa-
vakaista taustoista. Turvallisuuden tunne liitettiinkin oppilaiden taustoihin voi-
makkaasti. Anna kertoi, ettd lapset tulee erilaisista taustoista niin, ettd heilld osalla on
aika paljon semmosia traumojakin, mitkd on sitten suruja, vihaa, pelkoa ja vihanhan on
mydskin tutkimuksissa todettu olevan semmonen yks oppimista aika vankasti estivi asia.
Henna kuvasi kokemuksiaan oppilaista, jotka traumojen takia jadttivit tulematta
kouluun. Luokan ilmapiirin ja ympaériston tulee tuoda oppilaalle turvallisuuden
tunnetta, jotta kouluun tuleminen koettaisiin mahdollisena.

Turvallisuuden tunnetta muodostettaessa on tarkedd keskittya sitd tukeviin
muodostamisen oppilaisiin, oppilaiden itsetunnon ja hyvin olon tukemisen seka
suomen kielen oppimisen. Nédiden tekijoiden puuttuessa turvallisuuden tunne
koettiin mahdottomaksi saavuttaa, silld jokaisella tekijdllda ndhtiin olevan merkit-
tavid vaikutuksia turvallisuuden luomiseen. Myos opettajien pedagogisilla me-
netelmilld ndhtiin olevan turvallisuuden tunteen luomisessa suuri rooli.

Luokan rauhallinen ja luotettava ilmapiiri oli usean opettajan mukaan olen-

nainen tekija lapsen itsetunnon ja hyvdn olon tukemisessa sekd
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luottamussuhteen muodostamisessa. Jenna koki ilmapiirin vaikutuksen merki-
tyksellisend luottamussuhteen saavuttamisen kannalta, minkd vuoksi han kertoi
tahtdadvansa positiivisen ilmapiirin luomiseen. Jenna piti tarkednd luottamussuh-
teen kannalta sitd, ettd kunnioitus oppilasta kohtaan sdilyy tilanteesta riippu-

matta:

Vaikka minkilaisia tilanteita ja vaikka mitéd se lapsi tehnyt, niin justiin se semmonen l&m-
min kohtaaminen ja semmonen ymmérrys, ettd sielld on aina jotain tekijoita sielld takana.
Etta {'Okainen lapsi kokee, ettd md arvostan, ettd miten tahansa hén kayttaytyy, niin silti
meilld on niinkun se luottamus ja kunnioitus.

Opettajat kokivat opettaja-oppilas suhteen vakauden merkittdvand asiana ja sii-
hen tutkittavat panostavat voimakkaasti. Vaikka heiddn mukaansa oppilaita jou-
tuu myos tietyissd asioissa kieltdimadn, ei oppilaan kdyttdytymisen anneta vai-
kuttaa opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen. Tdtda myos Henna halusi valit-
tad oppilailleen: tavallaan jokainen niisti lapsista tietiis, et md arvostan niinku sitd
ihmistd, et mitd he on. Anna toi esille puolestaan ndkokulman, kuinka valttama-
tontd on, ettd oppilaat tietdvit koulussa olevan turvallisia aikuisia, joille “moykkddmi-
sestd” huolimatta pdivin kulku jatkuu.

Henna painotti turvallisen ilmapiirin yhteydessd lapsen hyvéan olon ja itse-
tunnon tukemista. Han kertoi, ettd tdlloin oppilaalla olis tddlld hyvi olla ja et sen
olis hyvi tulla tinne. Taustalla oli opettajien mukaan ajatus siitd, ettd oppilas tun-
tee olonsa hyvéksi ja tervetulleeksi. Anna korosti, ettd me otetaan se [uusi oppilas]
sinne meidin laumaan, lauman jiseneksi. Jennan mukaan positiivinen ja turvallinen
ilmapiiri vaikuttaa oppilaan oppimiseen ja antaa oppimisen edellytykset: oppi-
laat rohkaistuvat osallistumaan opetukseen sekd opetus on oppilaalle mielekasta
ja motivoivaa. Positiivisuuden ja myonteisyyden tdrkeys nostettiin esille useam-
man opettajan toimesta. Haastateltavista Sanna toi esille, ettd turvallisen tunteen
ja ympdriston luomisen ohella edetddn mahdollisimman paljon positiivisuuden
ja myonteisyyden kautta. Hanen kokemustensa mukaan se tuntuu olevan aina kai-
kista tepsivin moneen asiaan. Positiivisuuden ja myonteisyyden kautta eteneminen
nahtiin edistdavan luokan turvallista ilmapiirid ja vahvistavan oppilaan hyvaa

oloa luokassa.
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Opettajat toivat esiin positiivisen palautteen antamisen tdrkeyden positiivi-
suudesta puhuttaessa. Henna kertoi pyrkivénsa siihen, ettd oppilas kuulisi joka
pdiva positiivista palautetta. Inna puhui palautteen antamisesta kohtaamisen yh-
teydessd ja han koki tarkedksi, ettd kohtaa joka pdivd jokaisen oppilaan. Emma
mainitsi kokeilleensa positiivisen pedagogiikan tapaan positiivisen palautteen
antamista oppilaille opetusmenetelménd. Han paitti jatkaa menetelmad huomat-

tuaan sen vaikuttavan myonteisesti oppilaiden kayttdytymiseen luokassa:

Rupesin kdyttddn sellasta, ettd sanon, ettd noniin ja nyt kaikki paikalleen ja sit jos joku op-
ﬁilas meni paikalleen, niin ma hirveesti kehuin sitd. Ne kun on niin kiitoksenhalusia
aikki, ettd aina ettd “kehu mua kehu mua”, niin se sit kummallisesti tehos.

Nonverbaaliset viestintdkeinot koettiin toimivana ja tdrkednd menetelméana
muodostettaessa kasitystd koulun ja luokan positiivisesta ilmapiiristd. Sanna
mainitsi, ettd kaikki sellaset nonverbaaliset viestinndt, elikkd hymy ja sellanen niinko,
etti se toinen saa kisityksen siitd, kun alotetaan nollasta, niin toinen saa sen kisityksen,
ettd hyvdlld tullaan ja positiivisella mennidn. Yhteisen kielen puuttuessa nonverbaa-
listen viestintdkeinojen ndhtiin korostuvan vield entistd enemmaén. Ne toimivat
kommunikaatiossa erddnlaisena ilmaisukeinona, vaikka yhteistd kieltd ei olisi-
kaan. Oppilaan kyky ilmaista kielen avulla perustarpeitaan kouluymparistdssa
tuotiin esille turvallisuuden tunteen syntymistd tukevana nikokulmana. Jenna
painotti suomen kielen opiskelusta, ettd ne lapset oppis rohkeasti ja uskaltais keyttid siti
koko kielivarantoaan, pystyy ilmaisemaan perustarpeitaan -- koska siitd tulee myds se turval-

linen olo.
6.2.2 Suomen kielen oppiminen

Suomen kielen oppiminen on yksi kantavista tavoitteista perusopetukseen val-
mistavan opetuksen opetussuunnitelmassa. Opettajat ndkivit suomen kielen toi-
mivan vadyldnd yhteiskuntaan integroitumiseen ja kotoutumiseen, minka vuoksi
sen oppimisen tarkeyttd korostettiin ja se koettiin suomalaiseen yhteiskuntaan
kotoutumisen ja integroitumisen kannalta valttamattomaksi.

Moni opettajista kertoi vaativansa oppilaita kdyttamaan suomen kieltd kou-

lussa. Oppilaiden oman didinkielen ndhtiin toimivan enemmaénkin apukeinona
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eri tilanteissa. Suomen kieltd toivottiin kdytettdvan myos vilitunneilla vuorovai-
kutukseen rohkaisijana. Anna nosti esille sen, kuinka tdarkedd on kannustaa op-

pilaita ottamaan kontaktia koulun muihin oppilaisiin:

rohkastaan niitd lapsia puhumaan suomea my®os vilitunnilla ja mé oon perustellu sen sil-
lain my6s niinkun lasten vanhemmille ja lapsille sen, ettd sillon saadaan kontakti my6s
niin kun suomalaisiin lapsiin ja saadaan niitd kavereita, koska moni vanhempi toivoo
sitd, ettd heidédn lapsensa sais suomalaisia kavereita.

Tutkittavat kokivat riskind integraatiolle ja sopeutumiselle, ettd oppilas pysytte-
lee vertaistensa joukossa, eikd ole vuorovaikutuksessa koulun muiden oppilai-
den kanssa. Anna kertoi, ettd on vaaransa, jos me vaan ollaan koko ajan se meidin
lauma. Hanen mielestddn tarkedd oli, ettd luokkaan tultua ja toisiin tutustuttua
sekd turvallisen tunteen ja rutiinien muodostettua suunnataan lasten vuorovai-
kutusta my6s luokan ulkopuolelle. Suomen kielen kdyttdaminen toimi Annan mu-

kaan merkkind muille siitd, ettd oppilas haluaa olla vuorovaikutuksessa:

-- siel keskenddn ne huutelee toisilleen suomeksi ja vaikka omakin kieli oiski ldhempan,
mutta sillain, ettd ne testaa ja sehin signaali sitten muillekin lapsille, ettd hei tdélld ollaan
halukkaita yhteistoimintaan.

Suomen kielen opettaminen ei opettajien mukaan tapahdu vain tietylld tunnilla,
vaan kielen opettamisen ndhtiin olevan kokonaisvaltaisesti osana koulun arkea.
Tatd ndkokulmaa etenkin Anna toi voimakkaasti esille: suomen kielen oppiminen,
sehin on se kaikista kirkkain johtotdihti -- se on esiin tunkeva teema kaikessa mitdi md teen.
[Imioldhtoisesti opettamisen koettiin tukevan suomen kielen oppimista. Talloin
yhden teeman ympérilld tyoskennellddn intensiivisemmin. Henna kertoi teemo-
jen kautta opettamisen palvelevan paremmin oppilaan sanavaraston oppimista.
Hanen mukaansa silloin teemaan liittyva sanasto tulee kdyttoon monipuolisem-
min ja vahvemmin: siind tavallaan se teemalihtdsyys toimii sen takia, et siind on sana-
taso ja fraasitaso ja sitte taas semmonen pidemmiit tekstit, et siind voi silli lailla sit niinku
miettid, et mitd se oppilas hydtyy. Ilmiocldahtdisyys koettiin tarkeéksi oppilaan hyo-
dyn ja edun kannalta, koska yhden teeman sanasto toistuu tietyn ajanjakson ai-
kana, jolloin sanasto jad paremmin mieleen. Oppilaille olisi vaikeaa sisdistdd mo-

nen eri teeman sanastoja ja ilmioitd samanaikaisesti.
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6.2.3 Koululaisena olemisen taidot suomalaisessa koulukulttuurissa

Koululaisena olemisen taidot nostettiin tdarkeydeltddn turvallisuuden tunteen ja
suomen kielen rinnalle. Erityisesti suomalaisen koulukulttuurin tapojen oppimi-
nen ja arjessa selviytyminen koettiin olevan merkittdvia asioita oppilaan integ-
roitumisen kannalta. Emma mainitsi haluavansa raivata oppilaalle tietd yleisope-
tuksen puolelle, jotta oppilaan opiskelu olisi helpompaa sinne siirryttdessa. Han
avasi koululaisena olemisen taitoja laajemmin suomalaiseen kouluun ja yhteis-

kuntaan tutustuttamisen nikokulmasta:

Mit4 se koulun kdyminen on ja niinku minkélaisia tavallaan vaatimuksia meilld on esi-
merkiks af'oissa tulemisesta tai laksyjen tekemisestd tai niinku vanhempien osallistumi-
sesta koulunk&yntiin ja kaikkea semmosta, vaikka ruokailusta.

Ratkaisevana tekijand opettajat pitivdt oppilaan perustaitojen oppimista, kuten
kouluun tulemista sovittuna kellonaikana ja tietoisuutta siitd, ettd koulussa toi-
mitaan tiettyjen sddntojen ja normien mukaisesti. Koulukulttuurin omaksumisen
ndhtiin olevan suomen kielen oppimisen tavoin kytkoksissa turvallisuuden tun-
teeseen, silld ne luovat perusturvaa oppilaille. Alla olevassa esimerkissd Anna

kertoo koulukulttuurin tapojen omaksumisen tarkeydesta:

-- et se lapsi tietdd, mité siltd odotetaan et mitd sen pitdis tehda. Ja sitten myoskin se, ettd
toisaalta siind toimintamallissa, -- kun ne jotkut kuviot toistuu aina, niin sithen tulee
myoskin lapselle semmosta jatkuvuuden tunnetta.

Sanna kertoi kokemuksestaan, kun oppilas koki koulukulttuurin rajoittavan ha-
nen toimintaansa liikaa ja estdvin muun muassa ystdvyyssuhteiden muodostu-
mista. Taustalla oli koulun sdianto siitd, ettd ruokalassa istutaan oman luokan
kanssa. Sanna kertoi, ettd siind varmaan on silleen, ettd kun on tullut yksin, niin on
oppinut pitdmddn itsestidn huolta ja sit semmonen yhtikkinen ylhdilti tuleva kontrolli
voi tuntua aika kummalliselta. Yksikddn opettaja ei ollut vilttynyt kulttuurierojen
tuomista vaarinkasityksistd. Opettajat totesivat suomalaiseen koulukulttuuriin

tottumisen vievan aikaa, eivitkd he odota sen tapahtuvan hetkessa.



7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimus osoitti, ettd opettajien kokemukset valmistavassa opetuksessa ovat ke-
hittdneet heiddn ammatillista identiteettiddn. Tutkittavat tunnistivat kehitty-
neensd opettajina tydssd aloittamisen jdlkeen sekd kokivat saaneensa opetuk-
seensa kokemuksen kautta uusia ndkokulmia ja paamaddrid. Haastateltavat tun-
nistivat ristiriitoja tydssddn, jotka saattoivat joko haastaa, mutta myos edesauttaa
heiddn ammatillisen identiteettinsd kehittymistd. Tutkimuksemme mukaan
opettajien ammatillisen identiteetin kehittyminen on moninainen ja jatkuva pro-
sessi, joka ndkyy opettajien padmadrissa ja taten myos opetuksen toteuttamista-
vassa.

Aiemmissa tutkimuksissa esimerkiksi Beauchamp ja Thomas (2009) osoitti-
vat kokemuksilla olevan merkitystd ammatillisen identiteetin rakentamisessa ja
muokkaamisessa. Day ym. (2006, 610) ovat todenneet ammatillisen identiteetin
kehittymisen olevan dynaaminen ja jatkuvasti kehittyva prosessi, johon vaikut-
tavat sekd menneet ettd nykyisetkin kokemukset. Tutkimuksemme tukee néita
tuloksia (ks. kuvio 2). Ensikokemukset tyossd edistivdat ammatillisen identiteetin
kehitystd, silld mahdollisesta aikaisemmasta tietdimyksestd huolimatta haastatel-
tavat kokivat haasteita valmistavassa luokassa aloittamisessa. Naméa haasteet
puolestaan kehittivdt opettajien ammatillista identiteettid reflektoinnin kautta.
Téatd tulosta puoltaa myos se, ettd tutkittavat hakeutuivat lisdkoulutuksiin vasta
valmistavassa opetuksessa tyOskenneltyddn valmiutensa kehittdmiseksi (ks.

Beauchamp & Thomas 2009, 177; Flores & Day 2006, 220).



KUVIO 2. Ammatillisen identiteetin jatkuvan kehittymisen keha

Kokemus
Tavoitteiden
muodostuminen tai Reflektointi
muokkaantuminen
Ammatillinen
kehittyminen

Tutkimuksessa huomasimme, ettd ristiriidoista tulleet haasteet ndakyivat amma-
tillisen identiteetin kehittymisessd. Haasteet ristiriidoissa voivat positiivisella ta-
valla rakentaa ammatillista identiteettid, sill4 ristiriitojen selvittiminen ja ratkai-
sujen 16ytaminen tuo tunnetta osaamisesta ja onnistumisesta. Ristiriitatilanteissa
opettajat pyrkivit toimimaan parhaalla mahdollisella tavalla. Ristiriidat voivat
myos haastaa ammatillisen identiteetin kehittymistd. Aina ristiriitoja ei pysty sel-
vittdim&an ja ratkaisemaan toivotusti, jolloin opettajien tulisi pystyd sopeutu-
maan tilanteen ratkaisuun. Etenkin opettajien arvoihin liittyviét ristiriidat haasta-
vat eniten opettajia ammatillisen identiteetin ndkokulmasta. Arvoristiriitaiset ti-
lanteet saattavat estdd opettajaa toimimasta parhaalla mahdollisella tavalla ope-
tusalan ammattilaisena. Haaste ristiriitojen selvittdmisessd on, jos opettaja tiedos-
taa, etteivat asiat ole hyvin ja hédn ei kykene omassa roolissaan tekemaan enem-
pad. Tilanteen sivuun asettaminen voi olla hyvinkin haastavaa seka henkil6koh-
taisen ja ammatillisen roolin erottaminen vaikeaa.

Soilamo (2008, 65) raportoi, ettd maahanmuuttajaoppilaita kohdattaessa

opettajat joutuvat luomaan selviytymisstrategian, jolloin he pohtivat



kasityksiddn, asenteitaan, stereotypioitaan ja ennakkoluulojaan eri kulttuureita
kohtaan. Myos Gay (2018, 82) sekd Hosoya ja Talib (2013, 210) puoltavat aihetta,
mutta liittdvat opettajan kulttuureita kohtaan tapahtuvan ajatustyén opettajan
monikulttuuriseen ja interkulttuuriseen kompetenssiin. Soilamon (2008), Gayn
(2018) sekd Hosoyan ja Talibin (2013) mainitsemat asiat huomioon ottaen voi-
daan sanoa tutkimukseen osallistuvien kulttuuristen kompetenssien olevan vah-
vat. Tassd tutkimuksessa opettajat kokivat kohtaamisen tapahtuvan automaatti-
sesti, eikd siihen tarvittu valmistavan luokan opettajien toimesta erityistoimia.
Kulttuureita ei tutkimuksen mukaan nostettu luokassa esiin erityisina tekijoind,
vaan niiden ajateltiin olevan tavallinen asia osana koulun arkea. Tutkittavien
mukaan oppilaat ndhtiin yksiloing, eikd kulttuurin edustajina. Tuloksista ilmeni
kohtaamisen neljan K:n sddnto: kunnioittava suhtautuminen, aito kohtaaminen,
keskustelu ja kuuntelu. Tulkitsemme, ettd tama tulos lienee ammatillisen identi-
teetin kehittymisen ansiota.

Tutkimuksemme mukaan ammatillisen identiteetin kehittyminen nakyy
opettajien merkityksellisiksi kokemissa tavoitteissa sekd pedagogiassa. Joitakin
yleisopetuksessa oletuksena pidettdvia tekijoitd pidetddn valmistavassa opetuk-
sessa keskeisind, ne ovat ndkyvid ja niihin panostetaan. Erds keskeinen tekijd on
esimerkiksi eriyttdminen, joka tutkimuksemme mukaan ndhtiin valmistavan
opetuksen perustana oppilaiden erilaisuuden ja ldhtokohtien takia. Eriyttdmisen
lisdksi muun muassa rutiinit ja havainnollistaminen saavat valmistavan opetuk-
sen kontekstissa uudenlaisen merkityksen. Vaikka samat asiat otetaan huomioon
myos yleisopetuksessa, korostuu niiden tdrkeys tutkittavien vastausten perus-
teella valmistavassa opetuksessa.

Ammatillisen identiteetin kehittyminen tapahtui reflektion avulla, mika sai
opettajat pohtimaan omaa opetustaan ja opettajuuttaan sekd suuntaamaan am-
matillisen identiteetin kehityksessd oppimiaan huomioita opetukseen. Seka Talib
(2005, 40-41) ettd Beauchamp ja Thomas (2009, 177) mainitsevat kokemusten ref-
lektoinnin olevan tarked osa ammatillisen identiteetin kehittamistd. Myos Slay ja
Smith (2011, 87) kertovat kokemusten selventdvan henkilon prioriteetteja, kasi-

tystd ja ymmarrystd itsestd. Tutkimuksemme tuloksista ilmeni, ettd kokemuksen



ja ammatillisen identiteetin kehittymisen kautta opettajat keskittyvat merkityk-
sellisiksi kokemiinsa tavoitteisiin my6s perusopetukseen valmistavan opetuksen
opetussuunnitelman ulkopuolelta. Tadstd huolimatta osa opettajien tarkeiksi pita-
mistd tavoitteista oli opetussuunnitelman mukaisia.

Tdarkeimpind paamddrind opetuksessa opettajat nostivat turvallisuuden
tunteen luomisen luokkaympaéristoon ja tyoskentelytaitojen oppimisen. Valmis-
tavan opetuksen tavoitteista ovat raportoineet useat eri tutkijat kuten Aalto ja
Tukia (2012), Forsell ym. (2016), Kyttild ym. (2011) sekd Kuukka ja Rapatti (2009).
Lisdksi opetuksen tavoitteet ovat madritelty perusopetukseen valmistavan ope-
tuksen opetussuunnitelmassa (2015). Tastd huolimatta turvallisen ilmapiirin luo-
minen mainitaan opetussuunnitelmassa (PVOPS 2015) vain yleiselld tasolla ja op-
pilaan oikeutena. Tutkimus osoitti, ettd opettajat perustavat opetuksensa turval-
lisen ilmapiirin luomiseen, silld ilman sitd oppilaiden oppiminen ei ole mahdol-
lista. Pohdimme, ettd olisiko tarpeellista tuoda opetussuunnitelmassa vahvem-
min esille turvallisuuden tunteen ja ilmapiirin arvo opetuksen kannalta.

Oppisisiltojen oppiminen ja ymmarrys koettiin toissijaisina tekijoind, koska
oppilaan tulee kokea olonsa turvalliseksi ja oppia tyoskentelem&dn, ennen kuin
oppilas kykenee oppimaan. Hosoyan ja Talibin (2013, 207) mukaan monikulttuu-
rinen opetus on rakennettu vapauden, oikeudenmukaisuuden, tasa-arvon ja
kunnioituksen ideaalien pohjalta. Tutkimuksemme osoitti, ettd valmistavassa
opetuksessa painotetaan avoimen ja luottamuksellisen vuorovaikutuksen raken-
tamista luokassa seka yksilollisesti oppilaiden ja heiddn perheidensad kanssa. Yh-
teisen kielen puute, erilaiset ndkemykset ja ennakko-oletukset voivat olla aluksi
vuorovaikutuksen haasteena. Opettajien kokemukset osoittivat, ettd luottamusta
vuorovaikutukseen rakennetaan loytdmailld yhteisid tekijoitd, vaikka yhteistd
kieltd ei olisi tai kulttuurilliset tavat ja arvot eroaisivat toisistaan.

Tutkimuksen mukaan opettajat kasittivdt suomen kielen oppimisen tavoit-
teen tdrkeédksi heti turvallisuuden tunteen luomisen jalkeen. Suomen kieltd ker-
rottiin opetettavan kokonaisvaltaisesti luonnollisena osana kaikkea opetusta.
Tutkittavat mainitsivat kielen oppimisen tapahtuvan ilmidoppimisen mukaisesti

eri teemojen mukaan, jotta oppilas oppii sanastoa ja ilmaisuja tietyn aihepiirin



ympdriltd. [Imidoppiminen valmistavassa opetuksessa voidaan ndhda tyokaluna
ja hyvand kokonaisvaltaisen oppimisen ldhtokohtana, koska osalla oppilaista ei
ole lainkaan koulutaustaa. Ilmidoppiminen mahdollistaa monipuolisen ydinasi-
oiden sekd kielen oppimisen. Opetussuunnitelmassa sanotaan, ettd kielen oppi-
miseen sekd luku- ja kirjoitustaidon omaksumiseen tulee varata riittavésti aikaa
(PVOPS 2015). Valmistavaan opetukseen varattu vuosi on kuitenkin haasteelli-
nen aikaraja kielen oppimisen kannalta. Usean tutkijan mukaan vuosi on lyhyt
aika usean maahanmuuttajaoppilaan kohdalla sosialisoitua uuteen kieleen ja saa-
vuttaa yleisopetuksessa tarvittavat kielelliset ja sisdllolliset tavoitteet (Piippo &
Portaankorva-Koivisto 2019; Talib ym. 2004, 104). My6s Kyttdld ym. (2011, 7) ker-
tovat, ettd esimerkiksi koetilanteissa tarvittavan kielitaidon saavuttamiseen vaa-
ditaan useamman vuoden aktiivista kielen opiskelua. Onkin tdrkedd pohtia, onko
vuosi riittdva aika suomalaiseen koulukulttuuriin tottumisessa ja tarpeellisten
oppisiséltojen seka kielen oppimisessa.

Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa opettajien ammatillisesta identi-
teetistd ja sen kehittymisestd. Mielestaimme tutkimuksestamme saadut tulokset
ovat merkittdvid. Ammatillinen identiteetti on koko eldmén ajan kehittyva pro-
sessi ja sen kehittyminen ndkyy opettajan toiminnassa, opettajan asettamissa ta-
voitteissa ja taten koko opetuksen toteutuksessa. Siispa koimme tarkeéksi kuvata
ammatillisen identiteetin kehittymisen nakyvyyttd opettajan toiminnassa. Tutki-
muksen tarkoituksena oli tuoda tietoa tulevaa opetustyétamme varten, jotta pys-
tymme vastaamaan opetukseen ja oppilaiden erindisiin tarpeisiin paremmin. Sa-
malla tutkimus tuo esille perusopetukseen valmistavan opetuksen maailmaa
opettajien ndkokulmasta. Valmistava opetus on vihemman esilld oleva opetuk-
sen muoto verrattuna yleisopetukseen, mutta tdstd huolimatta yhta tiarked omalla

tavallaan. Mielestdimme t&t4 tulisi myos korostaa julkisessa keskustelussa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida validiteetin eli uskottavuuden,

siirrettdvyyden ja yleistettivyyden tarkastelulla. Laadullista tutkimusta voidaan



arvioida kokonaisuutena, minké takia sen sisdinen johdonmukaisuus korostuu.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 120.) Tassd tutkimuksessa olemme pitdneet huolen, etta
tutkimuksemme vaiheet, kuten esimerkiksi aineistonkeruu ja analyysi seké ra-
portointi ovat toteutettu mahdollisimman tarkasti ja totuudenmukaisesti. Pi-
dimme tédrkednd tulosten raportoinnin yksityiskohtaisuutta ja sitd, ettd tutkitta-
vien ddni pédsisi esille ja raportissa kertomamme asiat olisivat mahdollisimman
identtisid tutkittavien kertomien asioiden kanssa. Tuomen ja Sarajdrven (2018)
mukaan on tarkedd, ettd tutkimus antaa lukijoilleen riittdvasti tietoa sen toteutta-
misesta. Otimme huomioon koko tutkimusprosessin ajan, ettd tutkimuksemme
toteutus on selked.

On esitetty, ettd useamman kuin yhden tutkijan tekema tutkimus lisdé tut-
kimuksen luotettavuutta. Tuomen ja Sarajarven (2018, 127) mukaan tita kutsu-
taan tutkijatriangulaatioksi. Tutkimuksemme eri vaiheissa oli kaksi tutkijaa ai-
neiston kerddmisessd, sen analyysissa ja tulkitsemisessa. Koimme tdamédn toimi-
vaksi, silld kykenimme keskustelemaan tutkimuksesta esille tulleista aiheista ja
tarkastelemaan aineistoa sekd ilmicille annettuja merkityksid tarkemmin. Puolu-
eettomuus ja tutkittavien ymmarrys ilman ennakko-oletuksia oli tutkimuk-
semme kannalta merkittdvissd osassa, silld tutkimusotteemme oli fenomenolo-
gis-hermeneuttinen. Tutkijoiden ennakkokésitykset ja esiymmarrys tutkittavasta
asiasta tulee esittdd ontologisella erittelylld. Tama mahdollisti sen, etteivat esiym-
méarryksemme tai ennakkokésityksemme vaikuttaneet tutkimuksen vaiheisiin,
sen tuloksiin tai niiden raportointiin. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 81.) Tutkijoina ref-
lektoimme my6s omia sitoumuksiamme tutkimukseen. Pohdimme, miksi mie-
lestimme tutkimus on tdrkedd, millaisia oletuksia olimme tehneet ja ovatko ole-
tuksemme muuttuneet tutkimuksen teon my6ta (Sarajarvi & Tuomi 2018, 122).

Tutkimusta pohtiessa on otettava huomioon, ettd tulokset eivit ole yleistet-
tavissd pienen aineiston otannan vuoksi, vaikka aineisto onkin kerétty laajalta
alueelta. Sen lisdksi on otettava huomioon, ettd tutkimuksessa kidytetyn otannan
vuoksi my06s tulokset ovat tutkittavista riippuvaisia, silld ammatillinen identi-
teetti muodostuu ja kehittyy eri tavoilla, eikd ole samanlainen ihmisten kesken.

Téastd huolimatta tutkittavien vastaukset olivat keskenddn samankaltaisia ja



opettajat nostivat esille samoja ilmioitd. Taméan takia koemme, ettd tutkimuksen
tuloksia voidaan pitdd pateving, silld ne kertovat valmistavan opetuksen opetta-
jien ammatillisesta identiteetistd ja sen kehittymisestd eri kokemusten kautta.
Opettajien kokemukset ja niiden synnyttdmat ndkemykset itsestd ja koulumaail-
masta toivat tutkimukseen erityislaatuisen nikckulman. Ammatillinen identi-
teetti ja sen kehittyminen nédkyvit monella eri osa-alueilla, minka takia sen tutki-
minen on mielestimme tdrkedd. Ammatillisen identiteetin kehittymistd on tut-
kittu etenkin yleisen opetuksen puolella. Valmistavan opetuksen kontekstin ja
luonteen vuoksi meitd kiinnosti, kuinka se kehittdd opettajan ammatillista iden-
titeettid.

Perusopetukseen valmistava opetus tarjoaa laajasti eri tutkimusaiheita.
Pohdimme tutkimuksemme perusteella, kuinka olisi mielenkiintoista selvittda
maahanmuuttajaoppilaalle tarjottavaa tukea yleisopetukseen siirryttdessa ja siir-
tymisen jdlkeen: miten tukeminen jatkuu, kuinka kauan sekd miten se toteute-
taan luokassa resurssit huomioiden. Toinen mielestimme mielenkiintoinen na-
kokulma tutkimukselle olisi alakoulun ja yldkoulun valmistavan luokan opetuk-
sen erot: onko mahdollisesti jotain sellaisia asioita, mitd painotetaan enemman
oppilaan ikdtason perusteella. Valmistavassa opetuksessa keskeisend on suomen
tai ruotsin kielen oppiminen. Kiinnostavaa olisi syventyd, milld tavoin opettajat
toteuttavat kielenopetusta eri ikdisilld ja millaiset metodit on koettu erityisen hy-
viksi. Toinen tdrked tekijda valmistavan opetuksen luokassa on hyvan ilmapiirin
luominen. Siihen perehtyminen voisi tuoda uusia ndkékulmia liittyen ryhmay-
tymiseen yhteisen kielen puuttuessa. Haastatteluja toteutettaessa meille tutki-
joina herdsi myos kiinnostus, kuinka valmistavan opettajien kertomista koke-
muksista olisi mahdollista tehdd diskurssitutkimus. Opettajat kertoivat eldvasti
esimerkiksi kulttuurien kohtaamisesta. Tutkijoina olisi mielenkiintoista syventya
heidédn kertomiinsa kokemuksiin ja tutkia kielen merkitystd keskustellessa kult-
tuurien kohtaamisesta ja kulttuureihin liittyvista ilmioista.

Tutkimukseen osallistuvien opettajien kokemukset ja ndkemykset avarsivat
niin valmistavan opetuksen kuin yleisestikin koulun maailmaa. Valmistava ope-

tus on ainutlaatuinen osa koulua ja silld on merkittdva rooli yhteiskunnallisesti.



Haastateltavat painottivat paljon sellaisia asioita, joita olemme kokeneet osittain
olettamuksiksi koulussa. Koska valmistavassa opetuksessa oppilasaines vaihtuu
jatkuvasti, tulee erityisesti panostaa turvalliseen ja positiiviseen ilmapiiriin seka
struktuuriin. Turvallisuuden tunne, oppimisen ja sosiaalisten taitojen oppiminen
valmistavassa opetuksessa ovat keskeisid, ndkyviksi tehtyjd sekd panostettavia
osa-alueita opetuksessa. Tamdn tutkimuksen myo6td koemme, ettd olemme saa-
neet perspektiivid opettajuuteen sekd koulumaailmaan. Opettajien kokemuksia
kuultuamme olemme pohtineet omaa kehittyvaa ammatillista identiteettid sekd
reflektoineet omaa osaamista suhteessa valmistavan opetuksen vaatimuksiin.
Tutkimuksen myotd meille avautui laaja kirjo hyvidksi koettuja toimintamalleja
niin opetuksen kuin oman opettajuuden kannalta. Koemme, ettd ymmarrys val-
mistavan opetuksen raameista sekd valmistavan opetuksen opettajien tyonku-
vasta inspiroi ja tuo tietoutta, jota opettajat tarvitsevat yleisopetuksen puolella-

kin.



LAHTEET

Aalto, E. & Tukia, K. 2012. Mit4d opetan kun opetan omaa oppiainettani? Teok-
sessa I. Kuukka, & K. Rapatti (toim.) Yhteistd kieltd luomassa: Suomea
opetteleva opetusryhmassani. 2. Painos. Opetushallitus. Tampere: Tampe-
reen Yliopistopaino Oy. 25-36.

Alasuutari, P. 2011. Laadullinen tutkimus 2.0. 4. Uudistettu painos. Tampere:
Vastapaino.

Alitolppa-Niitamo, A., Fagel, S. & Saavaild, M. 2013. Me olemme muuttaneet - ja
kotoudumme. Maahan muuttaneen kohtaaminen ammatillisessa tyossa.
Véestoliitto ry. Vaasa: Kirjapaino Fram.

Andonov, L. 2013. Valmistavan opetuksen vuosi - merkitysneuvotteluja kielesta
ja identiteetistd. Kasvatus 44(3). 299-312.

Atkins, L. & Wallace, S. 2016. Qualitative Research in Education. London:
SAGE.

Banks, J. 2010. Multicultural Education: Characteristics and Goals. Teoksessa J.
Banks, & C. McGee Banks (toim.) Multicultural Education: Issues and
Perspectives. Hoboken, NJ: John Wiley & Sons, Inc. 3-32.

Beauchamp, C. & Thomas, L. 2009. Understanding Teacher Identity: An Over-
view of Issues in the Literature and Implications for Teacher Education.
Cambridge Journal of Education 39(2). 175-189.

Beauchamp, C. & Thomas, L. 2011. New Teachers’ Identity Shifts at the Boun-
dary of Teacher Education and Initial Practice. International Journal of
Educational Research 50. 6-13.

Beijaard, D., Meijer, P. Verloop, N. 2004. Reconsidering Research on Teachers’
Professional Identity. Teaching and Teacher Education 20. 107-128.

Benjamin, S. 2014. Kulttuuri-identiteetti - merkitys kehitykselle ja kotoutumi-
selle. Teoksessa M. Laine (toim.) Kulttuuri-identiteetti & kasvatus. Kult-
tuuriperintokasvatus kotoutumisen tukena. Suomen Kulttuuriperintokas-
vatuksen seuran julkaisuja 8. Tallinna: K-print. 56-105.

Bennet, J. & Bennet, M. 2001. Developing Intercultural Sensitivity: An Integra-
tive Approach to Global and Domestic Diversity.



67

Berger, J-L. & Lé Van, K. 2019. Teacher professional identity as multidimensi-
onal: mapping its components and examining their associations with ge-
neral pedagogical beliefs. Educational Studies 45(2). 163-181.

Chong, S. 2011. Development of teachers” professional identities: From pre-ser-
vice to their first year as novice teachers. KEDI Journal of Educational Po-
licy.

Day, C., Kington, A., Stobart, G. & Sammons, P. 2006. The Personal and profes-

sional selves of teachers: stable and unstable identities. British Educational
Research Journal 32(4). 601-616.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2008. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 8. Painos.
Tampere: Vastapaino.

Fadjukoff, P. 2015. Identiteetti persoonallisuuden kokoavana rakenteena. Teok-
sessa R. Metsdpelto, T. Feldt, E. Vierikko, L. Keltikangas-Jarvinen, J. Ranta-
nen, A. Midkikangas, & J. Nurmi (toim.) Meitd on moneksi: Persoonallisuu-
den psykologiset perusteet. Jyvaskyld: PS-kustannus. 147-159.

Flores, M. & Day, C. 2006. Contexts which shape and reshape new teachers’
identities: A multi-perspective study. Teaching and Teacher Education 22.
219-232.

Forsell, T., Hiltunen, P., Pihlava, M. & Alisaari, J. 2016. Oppilaan kotoutumisen
tukeminen valmistavassa opetuksessa. Kieli, koulutus ja yhteiskunta 7(3).
Viitattu 19.3.2020. Saatavilla: https:/ /www kieliverkosto.fi/fi/jour-
nals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2016 / oppilaan-kotoutumi-
sen-tukeminen-valmistavassa-opetuksessa

Friesen, M. & Besley, S. 2013. Teacher identity development in the first year of
teacher education: A developmental and social psychological perspective.

Friesen, N., Henriksson, C. & Saevi, T. 2012. Hermeneutic Phenomenology in
Education: Method and Practice. Rotterdam: SenselPublishers.

Gay, G. 1994. A Synthesis of Scholarship in Multicultural Education. Medford,
MA: North Central Regional Educational Laboratory.

Gay, G. 2018. Culturally Responsive Teaching: Theory, Research and Practice.
Multicultural Education Series. NY: Teachers College Press.

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2015. Tutkimushaastattelu: teemahaastattelun teoria
ja kédytants. Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2009. Tutki ja kirjoita. 16. Uudistettu pai-
nos. Helsinki: Tammi.



68

Holm, G. & Zilliacus, H. 2009. Multicultural education and intercultural educa-
tion: Is there a difference? Teoksessa M-T. Talib, J. Loima, H. Paavola, & S.
Patrikainen (toim.) Dialogs on Diversity and Global Education. Peter
Lang.

Hosoya, S. & Talib, M-T. 2013. Teacher Education in Preparing Student
Teachers for Diverse Classrooms. Teoksessa H. Arslan, & G. Rata (toim.)

Multicultural Education: From Theory to Practice. Cambridge Scholars
Publishing.

Jokikokko, K. 2005. Interculturally trained Finnish teachers’ conceptions of di-
versity and intercultural competence. Intercultural Education 16(1). 69-83.

Kitao, K. 2000. Teaching Culture in Foreign Language Instruction in the United
States. Doshisha Studies in English. 285-306.

Kuukka, I. & Rapatti, K. 2012. Yhteistd kieltd luomassa: Suomea opetteleva ope-
tusryhmaéssani. Opetushallitus. 2. Painos. Tampere: Tampereen Yliopisto-
paino Oy.

Kyttdld, M., Sinkkonen, H-M. & Hautala, S. 2011. Oppimisvaikeuksien tunnis-
taja vai kielenopettaja? Pohdittavana valmistavan opetuksen opettajan kel-
poisuus. NMI-bulletin 21(1).

Laki kotoutumisen edistamisestid 2010/1386. Viitattu 18.3.2020. Saatavilla:
https:/ /www finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2010/20101386

Laine, T. 2018. Miten kokemusta voidaan tutkia? Fenomenologinen ndkékulma.
Teoksessa R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2. Nakokulmia
aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin ldhtokohtiin ja analyysi-
menetelmiin. Jyvaskylad: PS-kustannus. 25-43.

Lankinen, N. 2019. Pedagoginen kameleontti ja eriyttdmisen mestari - Valmista-
van ryhmaén opettajan tyonkuva ja patevyys. Kieli, koulutus ja yhteiskunta
10(3). Viitattu 1.4.2020. Saatavilla: https:/ /www kieliverkosto.fi/fi/jour-
nals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-huhtikuu-2019/ pedagoginen-kamele-
ontti-ja-eriyttamisen-maailmanmestari-valmistavan-ryhman-opettajan-ty-
onkuva-ja-patevyys

Matikainen, T. 2012. Opetamme ajattelemaan, opetamme oppimaan, opetamme
eldamé&an. Teoksessa I. Kuukka, & K. Rapatti (toim.) Yhteistd kieltd luo-
massa: Suomea opetteleva opetusryhmaéssdni. 2. Painos. Opetushallitus.
Tampere: Tampereen Yliopistopaino Oy. 19-24.

Mockler, N. 2011. Beyond “what works’: understanding teacher identity as a
practical and political tool. Teachers and Teaching 17(5). 517-528.



69

Naukkarinen, H. & Tiermas, A. 2019. Integraatiota ja inkluusiota - valmistavan
opetuksen hyvit kdytanteet. Kieli, koulutus ja yhteiskunta 10(7). Viitattu
21.3.2020. Saatavilla: https:/ /www kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-kou-
lutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-2019/integraatiota-ja-inkluusiota-valmista-
van-opetuksen-hyvat-kaytanteet

Nieto, S. & Bode, P. 2010. Multicultural Education and School Reform. Teok-
sessa S. Nieto (toim.) Language, Culture, and Teaching: Critical Perspecti-
ves. 2. Painos. Routledge. NY & Lontoo: Taylor & Francis Group.

Nissild, L. & Pdivarinta, M. 2010. Teoksessa L. Nissild, & M. Pdividrinta (toim.)
Oppaat ja késikirjat 2010:7. Perusopetukseen valmistava opetus - opetus-
suunnitelmatyostd kaytantoon. Helsinki: Opetushallitus.

Novitsky, A. 2014. Aikuiset vahvistavat toimivissa kumppanuussuhteissa lap-
sen kulttuuri- identiteetin kehittymistd. Teoksessa M. Laine (toim.) Kult-
tuuri-identiteetti & kasvatus. Kulttuuriperintokasvatus kotoutumisen tu-
kena. Suomen Kulttuuriperintokasvatuksen seuran julkaisuja 8. Tallinna:
K-print. 153-160.

OECD. 2015. Immigrant Students at School: Easing the Journey towards Inter-
gration. OECD Publishing. https:/ /dx.doi.org/10.1787 / 9789264249509-en
(viitattu 23.4.2020)

Opetushallitus. 2015. Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitel-
man perusteet. Opetushallituksen madraykset ja ohjeet 2015:49. Viitattu
18.3.2020.

Opetushallitus. 2017. Perusopetukseen valmistava opetus. Opetushallitus
2017:4. Helsinki: Opetushallitus.

Opetus- ja kulttuuriministerio. 2019. Maahanmuuttajien koulutuspolut ja integ-
rointi: Kipupisteet ja toimenpide-esitykset III. Opetus- ja kulttuuriministe-
rion julkaisuja 2019:1.

Opetusministerio. 2007. Opettajatarve maahanmuuttajataustaisten opetuksessa
ja koulutuksessa. Opetusministerion tyoryhméamuistioita ja selvityksia
2007:32.

OPM 986/1998. Asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista
14.12.1998/986. Viitattu 19.2.2020. Saatavilla osoitteesta: http:/ /www.fin-
lex.fi/fi/laki/ajantasa/1998 /19980986

Ortagtepe, Deniz. 2015. EFL Teachers’ Identity (Re)Construction as Teachers of
Intercultural Competence: A Language Socialization Approach, Journal of
Language, Identity & Education 14(2). 96-112.



70

Paavola, H. & Talib, M-T. 2010. Kulttuurinen moninaisuus pdividkodissa ja kou-
lussa. Opetus 2000. Juva: PS-kustannus.

Patton, M. 2002. Qualitative research & evaluation methods. Thousand Oaks
(CA): Sage.

Perttula, J. 1995. Kokemuksen tutkimuksen luotettavuudesta. Kasvatus: Suo-
men kasvatustieteellinen aikakauskirja 26(1). 39-47.

Piippo, I. & Portaankorva-Koivisto, P. 2019. Monikielinen kasitteenoppiminen
valmistavassa opetuksessa, esimerkkind matematiikka. Kieli, koulutus ja
yhteiskunta 10(3). Viitattu 15. 4. 2020. Saatavilla: https:/ /www kieliver-
kosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-huhtikuu-2019 / moni-
kielinen-kasitteenoppiminen-valmistavassa-opetuksessa-esimerkkina-ma-
tematiikka.

PoL = Perusopetuslaki 1998/628. Viitattu 18.3.2020. Saatavilla:
https:/ /www finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998 /19980628

Ramsey, P. Williams, L. & Vold, E. 2005. Multicultural education: A source
book. 2. Painos. London: Taylor & Francis Group.

Rata, G. 2013. Bi-, Cross-, Inter-, Multi-, Pluri-, or Trans-Cultural Education? Te-
oksessa H. Arslan, & G. Rata (toim.) Multicultural Education: From
Theory to Practice. Cambridge Scholars Publishing.

Réasdnen, R. 2009. Teachers’ intercultural competence and education for global
responsibility. Teoksessa M-T. Talib, J. Loima, H. Paavola, & S. Patrikainen
(toim.) Dialogs on Diversity and Global Education. Peter Lang.

Réasdnen, R., Jokikokko, K. & Lampinen, J. 2018. Kulttuuriseen moninaisuuteen
liittyvd osaaminen perusopetuksessa: kartoitus tutkimuksesta sekd ope-
tushenkil6ston koulutuksesta ja osaamisen tuesta. Raportit ja selvitykset
2018:6. Opetushallitus.

Slay, H. & Smith, D. 2011. Professional Identity Construction: Using Narrative
to Understand the Negotiation of Professional and Stigmatized Cultural
Identities. Human Relations 64(1). 85-107

Soilamo, O. 2008. Opettajan monikulttuurinen ty6. Turun yliopiston julkaisuja.
Turku: Painosalama Oy.

Tainio, L. & Kallioniemi, A. 2019. Koulujen monet kielet ja uskonnot: Selvitys
vahemmistokielten ja -uskontojen seké suomi ja ruotsi toisena kielena -
opetuksen tilanteesta eri koulutusasteilla. Valtioneuvoston selvitys- ja tut-
kimustoimikunnan julkaisusarja 11/2019.



71

Talib, M-T. 2002. Monikulttuurinen koulu - haaste ja mahdollisuus. Helsinki:
Kirjapaja.
Talib, M-T. 2005. Eksotiikkaa vai ihmisarvoa? Opettajan monikulttuurisesta

kompetenssista. Suomen kasvatustieteellinen seura. Turku: Painosalama
oY.

Talib, M-T. & Hosoya, S. 2009. Finnish and Japanese pre-service teachers” pre-
paredness for diversity. Teoksessa M-T. Talib, J. Loima, H. Paavola, & S.
Patrikainen (toim.) Dialogs on Diversity and Global Education. Peter
Lang.

Talib, M-T., Lofstrom, J. & Meri, M. 2004. Kulttuurit ja koulu. Avaimia opetta-
jille. Helsinki: WSOY.

Tilastokeskus. 2017. Ulkomaalaistaustaisten lasten maara on kaksinkertaistunut
kymmenessd vuodessa. Perheet [verkkojulkaisu]. Vuosikatsaus 2016. Hel-
sinki: Tilastokeskus. Viitattu 18.3.2020. Saatavilla:
http:/ /www .stat.fi/til/perh/2016/02/perh_2016_02_2017-11-

24 tie_001_fi.html

Tilastokeskus. 2020. Jo puolet Suomen ulkomaalaistaustaisesta vdestdstd asuu
pddakaupunkiseudulla. Vuosikatsaus 2019. Helsinki: Tilastokeskus. Viitattu
30.5.2020. Saatavilla:
https:/ /www. stat.fi/til/vaerak/2019/02/vaerak_2019_02_2020-05-

29 tie_001_fi.html

Tilastokeskus. Maahanmuuttajat vaestossa. Helsinki: Tilastokeskus. Viitattu
18.3.2020. Saatavilla: http:/ /www.stat.fi/tup/maahanmuutto/ maahan-
muuttajat-vaestossa.html#tab1485503695201_1

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2018. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Hel-
sinki: Tammi.

UNESCO. 2006. Unesco guidelines for intercultural education. Pariisi:
UNESCO.

Véestoliitto. 2020. Maahanmuuttajien maard. Vdestontutkimuslaisos. Viitattu
18.3.2020. Saatavilla: http:/ /www.vaestoliitto.fi/ tieto_ja_tutkimus/vaes-
tontutkimuslaitos/ tilastoja/ maahanmuuttajat/ maahanmuuttajien-maara/



72

LITTTEET

Liite 1. Haastattelurunko

1. Taustatietokysymykset
o Miké on tyonkuvasi?
o Kuinka kauan olet tyoskennellyt tdssd tyonkuvassa?
o Millainen koulutustaustasi on?
e Oletko saanut jotain lisdkoulutusta?

2. Tavoitteet valmistavassa opetuksessa (valo) - opettajan ammatillinen
osaaminen ja sen kehittyminen
o Mitkd tavoitteet koet tarkeimmiksi (kolme tarkeintd)?
o Mitkd tavoitteet koet henkilokohtaisesti tarkezksi?
o Onko tavoitteiden asettelusi jotenkin muuttunut ajan saatossa?
o Mitd tavoitetta / tavoitteita pidéat tairkeimpana?
o Annatko enemman arvoa jollekin tavoitteelle entistd enem-
man?
o Miten ldhdet muodostamaan opetuksen tavoitteita, kun esimer-
kiksi uusi oppilas tulee luokkaan?
o Millaisia muita asioita opetuksen tavoitteiden lisdksi tulee
ottaa huomioon, klun luokkaan tulee uusi oppilas?
o Pyritko saamaan lisédtietoa luokkaasi uutena tulevasta oppi-
laasta? Millaista lisétietoa ja miksi?
o Millainen rooli pedagogisilla asiakirjoilla on?

3. Erilaisuuden kohtaaminen
o Millaista oli aloittaa ensimmadistd kertaa tdssd tyonkuvassa?

o Oppilaiden kohtaamisessa - mitd pidét tarkeana?
o Millaisia toimintamalleja olet luonut oppilaiden kohtaami-
seen liittyen?
o Oletko huomannut oppilaiden kohtaamisessa olevan jotain
hyvid tapoja tai malleja?
» Milld tavoin huomioit erilaiset kulttuurit koko ryhmén opetuk-
sessa’?
o Millaiset toimintamallit mielestasi tukevat monikulttuuri-
sessa luokassa toimimista?
o Oletko kokenut tyossasi ristiriitatilanteita?
o Millaisia ristiriitatilanteita olet kohdannut? Miten olet toi-
minut niissd?
o Koetko, ettd nykyddn on enemmaén valmiuksia kohdata ris-
tiriitatilanteita/haasteita?
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o Millaiset asiat koet tiarkedksi ottaa huomioon ristiriitatilan-
teissa/haasteissa?

4. Henkilokohtainen ja ammatillinen itsetuntemus / identiteetti
Vidhan liittyen edelliseen kysymykseen:
o Oletko kokenut tyossasi tilanteita, joihin sinulla ei ole ollut val-
miina toimintamallia? Miten tdlldin olet pyrkinyt toimimaan?

e Oletko huomannut muutoksia omassa opettajuudessasi valo-ope-
tuksen myotd? Millaisia?
(Onko nykyinen tyosi (valo-opettajuus) opettanut/tuonut sinulle
uusia ndkokulmia opettajuuteen?)

o Opvatko erilaiset kokemukset tdssd tyossd saaneet sinut omaksu-
maan uusia opetusmenetelmid? (Onko aiemmat kokemukset saa-
neet etsimédédn jostain lisdd tietoa/oppimaan uusia opetusmenetel-
mid?)

o Jos sinun tulisi perehdyttdd opettajan valo-opetukseen, mitka
kolme asiaa haluaisit hdnelle kertoa tai opettaa?
o Millaiset asiat koet tarkedksi valossa?
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Liite 2. Suostumus tieteelliseen tutkimukseen

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN
Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen: Valmistavan opetuksen opettajien kasitykset
ammatillisesta identiteetistaan.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riittavasti
tietoa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Selvitykset antoi Pauliina Ranta ja Rita Musto-
nen. Minulla on ollut riittdvasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, ettd tadhdn tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oi-
keus, milloin tahansa tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta keskeyttaa tutkimuk-
seen osallistuminen tai peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyt-
tdmisestd tai suostumuksen peruuttamisesta ei aiheudu minulle kielteisia seuraamuk-
sia.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisteroityyn liittyviin asioihin.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyviaksyn tietojeni kdyton tietosuojailmoituk-
sessa kuvattuun tutkimukseen.

Allekirjoituksellani vahvistan, etti osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaeh-
toisesti tutkittavaksi sekd annan luvan edelld kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus Pdivdys

Nimen selvennys

Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Pdivdys

Nimen selvennys

Alkuperainen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon ja
kopio annetaan tutkittavalle. Suostumusta sailytetdan tietoturvallisesti niin kauan kuin ai-
neisto on tunnisteellisessa muodossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai havitetdan suostu-
musta ei tarvitse enaa sailyttaa.



75

Liite 3. Tietosuojailmoitus

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN
OSALLISTUVALLE

Gradut ja kandidaatintutkielmat
19.11.2019

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eiki tutkittavan ole pakko toimit-
taa mitdan tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa.

1. TUTKIMUKSEN NIMI, LUONNE JA KESTO

Tutkimme valmistavan opetuksen opettajien ammatillista identiteettid. Aineisto tutkimuk-
seen kerataan teemahaastatteluilla. Haastattelun arvioitu kesto on noin 45 minuuttia. Tut-
kimustulokset valmistuvat kevaalla 2020.

2. MIHIN HENKILOTIETOJEN KASITTELY PERUSTUU
EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1
Asetuksen artiklan 6, kohta 1:std otetut kohdat, jotka sopivat tdhan tutkimukseen:

a. rekisteroity on antanut suostumuksensa henkilotietojensa Kkasittelyyn yhta tai use-
ampaa erityista tarkoitusta varten

b. kidsittely on tarpeen sellaisen sopimuksen taytidntoon panemiseksi, jossa rekisterdity
on osapuolena, tai sopimuksen tekemistd edeltivien toimenpiteiden toteutta-
miseksi rekisterdidyn pyynnosta

Tutkittavan suostumus ja allekirjoitus kerataan haastattelun yhteydessa.

] Tutkittavan suostumus

3. TUTKIMUKSESTA VASTAAVAT TAHOT
Tutkimuksen tekijat:

Rita Mustonen

Pauliina Ranta

Tutkimuksen ohjaaja: Elina Oksanen

4. TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TARKOITUS

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittad, valmistavan opetuksen opettajien ammatillisen
identiteettia. Lisdksi on tarkoitus selvittda miten valmistavan opetuksen opettajien opetta-
juus muokkautuu valmistavan opetuksen kontekstissa.
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Tutkimukseen osallistuvat henkil6t, jotka ovat valmistavan opetuksen opettajia.

5. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN KAYTANNOSSA

Tutkimukseen osallistuminen kestda noin 45 minuuttia ja tutkimukseen sisaltyy yksi haastat-
telu.

6. TUTKIMUKSEN MAHDOLLISET HYODYT JA HAITAT TUTKITTAVILLE

Tutkimuksessamme selvitimme opettajien kokemuksia valmistavan opetuksen opettajana
toimimisesta. Kokemuksien myota pyrimme saamaan selville, millaista kehittymista opetta-
jalla on tapahtunut liittyen ammatilliseen identiteettiin sekd miten opettajat kokevat opetta-
juuden valmistavan opetuksen kontekstissa.

7. HENKILOTIETOJEN SUOJAAMINEN, SAILYTTAMINEN JA ARKISTOINTI

Tutkimuksessa kerdttyja tietoja ja tutkimustuloksia késitelladn luottamuksellisesti tietosuoja-
lainsddadannon edellyttamalla tavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen liittyvista tut-
kimustuloksista, selvityksista tai julkaisuista.

Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain tunnistekoodilla.

Tutkimusaineistoa sailytetdan Jyvaskyldn yliopisto tutkimusaineiston kasittelya koskevien
tietoturvakaytanteiden mukaisesti.

Haastatteluaineistot keratdan muistikortille, josta haastatteluaineisto siirretadn tietokoneen
suojattuun kansioon. Aineisto sailytetdan suojatussa kansiossa siihen saakka, kunnes tutki-
mus on valmistunut. Tutkimuksen valmistuttua aineisto tuhotaan.

8. TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimuksesta valmistuu opinnaytetyo.

9. TUTKITTAVAN OIKEUDET JA NIISTA POIKKEAMINEN

Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkildtietojen kasittely pe-
rustuu suostumukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hdanen tietojaan ei kay-
tetd enda tutkimuksessa.

Tutkittavalla on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikali tutkittava
katsoo, ettd hintad koskevien henkil6dtietojen kasittelyssa on rikottu voimassa olevaa tieto-
suojalainsdadantda. (lue lisaa: http://www.tietosuoja.fi).

Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsddddnnoén mukaisista tutkittavan oikeuk-
sista.

10. REKISTEROIDYN OIKEUKSIEN TOTEUTTAMINEN

Jos sinulla on kysyttdvaa rekister6idyn oikeuksista voit olla yhteydessa tutkimuksen teki-
jaan.
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Liite 4. Tutkimuspyynto
Hei!

Opiskelemme Jyvaskylan yliopistossa luokanopettajiksi ja teemme pro gradu -tutkiel-
maa liittyen valmistavaan opetukseen ja sen opettajien ammatilliseen identiteettiin.
Kuulemme mielellamme sinun kokemuksiasi ja nakemyksiasi siitd, millaista on olla val-
mistavan luokan opettajana, millaisia nakdkulmia tyohdsi liittyy ja miten ammatillinen
identiteetti on kehittynyt.

Kokoamme aineiston teemahaastatteluilla, mitd varten olemme valinneet muutamia ai-
heita, joista toivomme sinun kertovan. Haastattelu toteutetaan sinulle sopivana aikana

ja se kestaa noin 45 minuuttia. Tutkimuksen tekoa helpottaaksemme nauhoittaisimme

haastattelun mielellamme. Haastateltavien henkil6llisyys ei tule ilmi missdén vaiheessa
tutkimusta ja tutkimusaineisto havitetaan tutkimuksen valmistuttua. Haastattelu ei vaadi
ennakkovalmistautumista tai perehtymista aiheeseen.

Mikali kiinnostuit, vastaathan 6.11. mennessa. Annamme myds mielellamme lisatietoja
tutkimuksesta. Lahetdmme kaikki haastatteluun vaadittavat luvat sek& haastattelurun-
gon etukateen tarkasteltavaksi.

Osallistumisesi on tutkimuksen toteuttamiselle tarke&a. Siten [ampimat kiitokset jo etu-
kateen!

Ystavallisin terveisin,

Rita Mustonen
Pauliina Ranta



